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Syfte: Studiens syfte är att genom intervju undersöka hur rektorer och arbetslagsledare i grundskolan 
upplever ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser. Vidare är studiens syfte också att undersöka om, 
och i så fall hur, det går att påverka ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser genom att organisera 
en utbildningsinsats med rektorer och arbetslagsledare. 
Teori: Då studiens syfte är att fånga ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser har ledarskapsteorier 
som delat ledarskap, samproducerat ledarskap, distribuerat ledarskap och teacher leaders använts. För 
att belysa ämnet ytterligare har även teorier om lärande i arbetslivet, skolans organisation och rektors 
ledarskap använts.  
 
Metod: Det empiriska materialet härrör från fyra kvalitativa gruppintervjuer med sammanlagt fyra 
rektorer och nio arbetslagsledare varav sex är lärare och tre är fritidspedagoger. Litteraturstudier och 
genomgång av tidigare forskning har gjort det möjligt att sätta den insamlade empirin i relation till 
olika teorier och begrepp om skolutveckling och dess organisation. Materialet har tolkats utifrån en 
hermeneutisk ansats. 
  
Resultat: Skolutvecklingsprocesser handlar enligt de intervjuade om att utveckla undervisningen och 
verksamheten med elevernas bästa för ögonen. Vilka processer som räknas som skolutvecklande råder 
det delade meningar om. Rektorer är snävare i definitionen medan arbetslagsledare i fritidshemmet är 
de mest generösa.  
 
Enligt de intervjuade bör skolutveckling utgå från ett gemensamt identifierat utvecklingsbehov då det 
bidrar till att behovet blir hela skolans angelägenhet. Utvecklingsarbetet gynnas dessutom av att det 
genomförs med en viss systematik. Studiens resultat visar att rektor är den som ytterst bör leda arbetet 
men att utvecklingsarbetet gynnas av att många personer är med och driver skolutvecklingsprocesser-
na. Studiens resultat visar att ett distribuerat ledarskap är en framgångsfaktor när det gäller utveck-
lingsfrågor.  
 
Ett framgångsrikt skolutvecklingsarbete kännetecknas enligt de intervjuade av att få utvecklingsom-
råden är i fokus och att dessa tillåts ta tid att utveckla. Vad som ska utvecklas blir då tydligt för all 
personal. De intervjuade uppger även att kvaliteten blir högre när personalen inte upplever att det 
kommer nya utvecklingsområden innan de hunnit arbeta tillräckligt med de pågående. 
 
Vidare visar studiens resultat att det från förvaltningshåll är möjligt att stödja den enskilda skolans 
utvecklingsarbete via kommungemensamma insatser. Den kommungemensamma utbildning som bil-
dar utgångspunkt för studien, bidrar till att skolutvecklande frågor i högre grad än tidigare diskuteras 
på ledningsgruppsmöten. En samsyn skapas också kring vilka dessa frågor är, även om det inom led-
ningsgrupperna råder något delade meningar om vilka utvecklingsprocesser som bidrar till utveckling. 
Utbildningen leder även till att strategier för hur utvecklingsarbete ska genomföras tas fram av led-
ningsguppen tillsammans, något som de intervjuade upplever gynnar arbetet. 
  
Förord 
Ansatsen i denna studie är hermeneutisk och vid närmare eftertanke verkar hela livet vara en enda her-
meneutisk ansats där ny kunskap läggs till tidigare som byggs ut och förändras. Masterprogrammet i 
utbildningsledarskap har bidragit till att bygga ut min förståelse av framförallt skolutvecklingsproces-
ser och ledarskapet av dessa. Det värsta, eller kanske bästa, med att studera är att ju mer man lär sig 
desto större blir insikten om att det finns så oändligt mycket mer att lära. Det finns inget slut, precis 
som det inte finns något slut i den hermeneutiska spiralen. Det ska bli spännande att se vad det är som 
väcker min nyfikenhet härnäst och som leder till att ”jag bara måste” läsa en kurs på universitetet. 
Förutom att studierna bidragit till att vidga min förståelse av skolutvecklingsprocesser, har också ett 
antal personer gjort det. Att nämna alla vid namn är förstås omöjligt. Jag vill trots allt tacka några som 
bidragit extra mycket. Det är först och främst respondenterna i denna studie som så generöst delat med 
sig av sina upplevelser. Det är också mina närmsta kollegor Olle och Margareta, som ständigt bjuder 
upp till intressanta, reflekterande och utmanande skolutvecklingssamtal. Vi vrider och vänder på olika 
företeelser, något som ibland leder till att känslan av förvirring och frustration kan kännas enorm. 
Förvirring lär vara bra i skapandet av ny förståelse, även om det är svårt att se när man är mitt uppe i 
förvirringskaoset. Även Janne ska ha ett tack. Han har satt igång en massa spännande tankeprocesser 
hos mig, både som kursledare i masterprogrammet och i den utbildningsinsats som är utgångspunkt för 
denna studie.  
Ett stort tack också till Ann-Sofie Holm som varit min handledare! Hon har i tid och otid svarat på 
mina frågor och genom sina frågor till mig, fått mig att tänka i nya banor och vidga min förståelse. 
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Susanna Ward Jonsson 
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1 Introduktion 
1.1 Inledning 
Resultaten i den svenska skolan har försämrats betydligt sedan början av 1990-talet (Skolverket, 
2009b) och PISA1-rapporten från år 2014 visar att den nedåtgående tendensen håller i sig (Skolverket, 
2015d). Med målsättningen att förbättra de svenska resultaten, har en rad reformer införts sedan 1990-
talet och framåt (Lindensjö & Lundgren, 2012). Dessa är de mest omfattande i skolans historia och 
även de som införts i snabbast takt. Reformerna omfattar införandet av en ny skollag (SFS 2010:800) 
och nya läroplaner och berör därför såväl huvudmän, rektorer och personal som elever. 
När det gäller reformernas påverkan på rektor, har det skett en fokusförskjutning av innehållet i 
arbetsuppgifterna (Skolverket, 2015f). Tanken är att det tidigare administrativa ledarskapet med 
huvudfokus på att förvalta regelsystem och organisera verksamheten, ska övergå till ett pedagogiskt 
ledarskap där utveckling av skolverksamheten är i fokus. Rektors roll som pedagogisk ledare är 
synliggjord i skollagens (2010:800) 2 kap 9 §. Där står 
Det pedagogiska arbetet vid en skolenhet ska ledas och samordnas av en 
rektor. 
Vad lagparagfaren innebär finns beskrivet i andra kapitlet i grundskolans läroplan Lgr 11 (Skolverket, 
2011b) under rubriken Rektors ansvar. Som pedagogisk ledare och chef har rektor det övergripande 
ansvaret för att verksamheten som helhet utvecklas mot de nationella målen och att skolans resultat 
följs upp och utvärderas i förhållande till dessa. I läroplanen finns det femton punkter angivna som 
rektor har ett särskilt ansvar för och dessa handlar direkt eller indirekt om undervisningen.  
Att vara pedagogisk ledare innebär att ledarskapet ska inriktas mot att leda lärandet om undervisning 
och lärande (Skolverket, 2015f). Rektor ska leda analysarbetet och få skolan att bli en lärande 
organisation. När Skolinspektionen (2012a) gör en kvalitetsgranskning av rektors ledarskap, ser de att 
det pedagogiska ledarskapet inte är en självklarhet. Det finns dels en stoffträngsel bland de uppgifter 
rektor förväntas utföra och dels en osäkerhet kring vad det pedagogiska ledarskapet innebär. 
Rapporten visar också att rektors pedagogiska ledarskap har svårt att nå ut och få fäste i verksamheten. 
En av orsakerna till detta är enligt Skolinspektionen (2012a) att rektor som pedagogiska ledare inte har 
tydliggjort roller och organiserat för att det pedagogiska ledarskapet ska få genomslagskraft i 
verksamheten. 
Roller och ansvar avseende det gemensamma professionella uppdraget är 
på många skolor otydliga. Konsekvenserna av detta är att de processer 
rektorn sätter igång inte alltid sker som det är tänkt, eftersom rollerna och 
ansvaret för arbetet är oklart. (s 8) 
 
När Skolinspektionen (2014) gör en summerande redovisning av vad deras inspektioner år 2009-2013 
visar, lyfter de särskilt fram att det finns brister i rektors pedagogiska ledarskap vad det gäller innehåll 
och att avsätta tid för det. Detta trots att rektors pedagogiska ledarskap förväntas vara en av de 
viktigaste framgångsfaktorerna för att utveckla undervisningen och vända de svenska skolresultaten. 
Det här är även något som framgår av det betänkande som regeringen publicerar våren 2015 (SOU 
2015:22) och som handlar om rektors roll i styrkedjan. Trots att skrivningar i styrdokument lyft fram 
                                                          
1 PISA är en internationell studie som undersöker i vilken grad utbildningssystemet bidrar till att femtonåriga elever är rustade att möta 
framtiden. Elevernas förmågor undersöks inom tre kunskapsområden; matematik, naturvetenskap och läsförståelse. Studien genomförs var 
tredje år med start år 2000. Studien bedrivs i form av ett OECD-projekt där samtliga 34 OECD-länder deltar (Skolverket, 2015b). 
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vikten av det pedagogiska ledarskapet och att rapporter och utredningar visar på att ett omtag kring 
denna fråga behövs, verkar det vara få rektorer och huvudmän som lyckats vända fokus mot dessa 
frågor. 
 
Sveriges Kommuner och Landsting, SKL, har genomfört en analys av den övergripande styrningen 
och ledningen i kommuner vars grundskoleverksamhet är framgångsrik (SKL, 2009).  De pekar på åtta 
framgångsfaktorer för lyckade skolresultat där ledarskapet är en av dessa. Framgångsfaktorn beskrivs 
på tre nivåer: politisk nivå, förvaltningsnivå och rektorsnivå. Att beskrivningen görs på tre nivåer kan 
ses som att rektor inte är ensamt ansvarig för det pedagogiska ledarskapet. Rektor behöver stöd och 
förutsättningar för att arbeta som pedagogisk ledare från både huvudman och förvaltning. Ledarskapet 
beskrivs på följande sätt i analysen 
 Framgångsrika skolkommuner har ett ledarskap som 
• på politisk nivå präglas av att politiken tar ansvar för resultaten, ställer 
rätt frågor, inte ändrar mål och strategier för ofta och att det finns en 
tydlig rollfördelning samt ett förtroende mellan politiker och 
tjänstemän, 
• på förvaltningsnivå präglas av en aktiv förvaltningschef som arbetar för 
att skapa förutsättningar för rektorerna att leda verksamheten, ett gott 
samarbetsklimat samt följer upp resultaten, 
• på rektorsnivå präglas av rektorer som tar och vill ta ett pedagogiskt 
ledarskap och fokuserar på läroplansuppdraget. Utmärkande är också 
ett dynamiskt samarbete i rektorsgruppen och att rektorerna involveras 
i och tar ett gemensamt ansvar för helheten när det gäller 
skolverksamheten i kommunen. (s 5) 
Den avslutande meningen under punkten rektorsnivå, lyfter fram betydelsen av att ett samarbete 
behövs mellan rektorer och att det är väsentligt med ett kommungemensamt perspektiv på 
skolutveckling. Texten kan förstås som att två perspektiv bör tas: ett skolspecifikt och ett 
kommungemensamt. Utbildningen ska enligt skollagen (2010:800) 1 kap 9 § vara likvärdig inom varje 
skolform och inom fritidshemmet, något som inte innebär att alla behöver göra på samma sätt, men att 
det behövs strategier som leder till att utbildningen håller en jämn och hög kvalitet. Att så sker är 
huvudmannens ansvar (SFS 2010:800, 2 kap 8 §), något som i en kommunal verksamhet faller på 
förvaltningen att organisera för.  
Förutom att rektor är pedagogiskt ansvarig enligt skollagen (2010:800 2 kap 9§) framgår det också av 
lagparagrafen att det bara får finnas en enda rektor för en skolenhet. Även om rektor är ensam om sitt 
ämbete har hen möjlighet att organisera på ett sätt som gör att ledarskapet kan fördelas på flera 
personer i ett antal frågor. Rektor kan alltså samarbeta på ledningsnivå när det gäller exempelvis hur 
utvecklingsfrågor ska drivas på skolan. I skollagen (SFS 2010:800) 2 kap 10 § står det  
(…)Rektorn och förskolechefen får uppdra åt en anställd eller 
uppdragstagare vid förskole- eller skolenheten som har tillräcklig 
kompetens och erfarenhet att fullgöra enskilda ledningsuppgifter och 
besluta i frågor som avses i första stycket, om inte annat anges. 
I OECD-rapporten Förbättrat skolledarskap (Skolverket, 2009a) visar en forskningssammaställning 
vilka framgångsfaktorer och åtgärder som kan förbättra ledarskapet och bidra till skolutveckling.  En 
av dessa punkter är just att skolans ledarskap fördelas för att göra det uthålligt. 
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Våren 2013 granskade Skolinspektionen i sin regelbundna tillsyn skolorna i den kommun jag arbetar i. 
Inspektionen noterade då att rektorerna på ett genomtänkt sätt kunde sätta ord på och beskriva 
förbättrande skolutvecklingsarbete.  När inspektörerna sedan besökte verksamheterna kunde de inte se 
den skolutveckling som rektorerna beskrivit och de kunde inte heller höra att lärarna pratade om 
utveckling så som rektorerna gjorde. Inspektionen noterade alltså att det fanns ett glapp i 
skolutvecklingsprocesserna. Det här var något som de påtalade för skolchefen och för mig som 
utvecklingsledare. Vi hade inspirerat till skolutveckling på chefsnivå, men detta arbete hade alltså inte 
nått ut till skolorna. Vi trodde att rektorerna omsatte skolutvecklingsarbetet på skolorna eftersom vi 
hörde att de pratade om skolutveckling på ett sådant sätt, men vi hade inte kontrollerat vad som 
verkligen hände på skolorna. Utifrån detta insåg skolchefen och jag att regi måste skapas för 
skolutvecklingsarbete på ett sätt som gör att det når ut i verksamheten. En idé väcktes då om att 
involvera fler personer än rektor i ansvarstagandet för och genomförande av skolutvecklingsarbete för 
att på så sätt öka möjligheten till genomslagskraft på den enskilda skolan. Hösten 2013 startade därför 
skolchefen och jag, med rektorernas goda minne, en skolutvecklingsutbildning för grundskolornas 
ledningsgrupper. I ledningsgrupperna ingår rektorer och arbetslagsledare. Ledare för arbetslagen är 
fritidspedagoger och lärare. Arbetslagen på skolorna består antingen av lärare eller av fritidspedagoger 
och arbetslagsledarna leder den professionsgrupp som de själva tillhör.  
2 Syfte och disposition  
Utgångspunkten för studien är att söka kunskap kring vilken möjlighet det är att från förvaltningsnivå 
stödja skolutvecklingsprocesser och rektor i det pedagogiska ledarskapet. Det handlar om innehållet 
för skolutvecklingsprocesserna men även om ledarskapet och realiseringen av processerna.   
Syftet med föreliggande studie är att genom intervjuer undersöka hur rektorer och arbetslagsledare i 
grundskolan upplever ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser. Vidare är studiens syfte också att 
undersöka om, och i så fall hur, det går att påverka ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser genom 
att organisera en utbildningsinsats med rektorer och arbetslagsledare. 
Frågor som operationaliserar syftet är 
• Vilka processer ingår i begreppet skolutveckling? 
• Hur kan ledarskapet formas i skolutvecklingsprocesser? 
• Hur går det att stödja ledarskapet av skolutvecklingsprocesser? 
• Vilka möjligheter och hinder finns när olika roller på skolan driver skolutvecklingsprocesser? 
• Hur påverkas skolutvecklingsprocesser på en skola när flera personer med olika roller driver 
dessa processer? 
Uppsatsen inleds med en beskrivning av den utbildningsinsats som genomförts i den studerade 
kommunen de senaste två åren. Därefter sker en redogörelser för studiens teoretiska ram som är 
ledarskapsteorier. Därefter presenteras teorier, begrepp och tidigare forskning som är relevanta för 
studien. Metodbeskrivningen inleds med en beskrivning av studiens genomförande liksom vilken 
metod som använts och valet av ansats. I denna studie används gruppintervjuer som tolkas utifrån en 
hermeneutisk ansats. Därefter följer en redogörelse av studiens resultat. Avslutningsvis förs en 
diskussion kring resultatet och förslag ges på fortsatt forskning.  
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3 Bakgrund 
3.1 Kommunens skolutvecklingsutbildning 
Kommunen som studien genomförs i är en mindre svensk kommun med ca 13 000 invånare. I 
kommunen finns det sju grundskolor: fem F-6-skolor och två 7-9-skolor med sammanlagt ca 1500 
grundskoleelever, ca 110 lärare, ca 35 fritidspedagoger, ca 20 elevhälsopersonal, 7 rektorer och 1 
elevhälsochef. I den skolutvecklingsutbildning som genomförs i kommunen deltar samtliga rektorer 
och arbetslagsledare i grundskola och fritidshem. Vid vissa träffar har även elevhälsans personal och 
elevhälsans chef deltagit.  
Syftet med den pågående skolutvecklingsutbildningen är att skapa förutsättningar för ett holistiskt2 
förbättringsarbete över tid. Det innebär att en gemensam arena skapas för rektor och arbetslagsledare 
där skolutvecklingsfrågor diskuteras för att sedan omsättas och spridas i verksamheten. Syftet med 
skolutvecklingsutbildningen är också att bjuda rektorer och arbetslagsledare på redskap med vilka de 
kan driva skolutveckling i den egna verksamheten.  
Under utbildningens första år leddes den av en extern person från ett universitet vid fem tillfällen och 
av mig som utvecklingsledare vid tre tillfällen. Skolchefen fanns med i olika omfattning. Under det 
andra läsåret har jag i egenskap av utvecklingsledare lett samtliga träffar, totalt sex stycken. Innehållet 
i träffarna bygger på varandra ända från utbildningens början, där viss utvald litteratur och forskning 
löper som en röd tråd. Innehållet är praktiknära och deltagarna arbetar mellan tillfällena med uppgifter 
som ges i utbildningen. Uppgifterna innebär att deltagarna ska undersöka, vara nyfikna på och 
reflektera kring den egna verksamheten utifrån framförallt de lärprocesser som sker på skolan. 
Uppgifterna sker både individuellt och tillsammans i ledningsgruppen. Hemarbetet kan också bestå av 
att deltagarna ska läsa forskning som sedan diskuteras på träffarna och sätts i relation till det som har 
eller ska undersökas på skolan. Det handlar både om elevernas lärande men även om personalens 
lärande inklusive rektors och arbetslagsledares. Under träffarna förekommer olika lärande- och 
reflektionsformer som föreläsningar, diskussioner i olika grupperingar och redovisningar av uppgifter. 
De grupper som deltagarna delas in i under träffarna är professionsgrupper, slumpvisa tvärgrupper 
eller skolornas ledningsgrupper. 
Rektorer och arbetslagsledare har under den tid som utbildningen pågått bytts ut till viss del på grund 
av att de slutat arbeta på den skola i vilkens ledningsgrupp de ingått. Av de sammanlagt sju rektorer 
som var med från början, är fyra kvar. Av arbetslagsledarna i grundskolan är nio av tretton kvar och av 
arbetslagsledarna i fritidshemmen är det fyra av fem. Antalet ledningsgrupper som är intakta från det 
att utbildningsinsatsen startade, är fyra och det är dessa som kommer ingå i studien. De deltagare som 
kommit in under ”resans gång” har genom dokumentation från varje träff, som finns på kommunens 
lärplattform, kunnat sätta sig in i arbetet. På lärplattformen läggs eventuella powerpointpresentationer 
in liksom material som ska läsas, instruktioner till uppgifter som ska genomföras och dokumentation 
från respektive träff.  
3.1.1 Skolornas organisation av ledningsgruppsmöten och arbetslagsträffar 
På samtliga skolor i kommunen är det alltså rektor och arbetslagsledare som ingår i ledningsgruppen. 
Storleken på ledningsgrupperna varierar mellan tre och fyra personer. På ett par av skolorna ägnar 
                                                          
2 Blossing (2008) beskriver att förbättringsarbete kan ske ur ett holistiskt eller atomistiskt perspektiv. I det atomistiska förbättringsarbetet 
dominerar enskilda förbättringsarbeten som granskas var för sig och som sker isolerade från tidigare och kommande insatser. I ett holistiskt 
förbättringsarbete sker varje förbättringsarbete i relation till övriga arbeten och en analys görs av den samlade mängden förbättringsarbeten 
gentemot övergripande mål. 
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arbetslagsledarna enligt uppgift från dem själva och rektorerna 20 % åt sitt uppdrag, på en annan skola 
5 % och på övriga skolor finns ingen uttalad tid som arbetslagsledarna ska avsätta till uppdraget.   
Strukturen på skoloras ledningsgruppsmöten ser olika ut, allt ifrån att ledningsgruppen träffas mellan 1 
timma till 1 timma och 45 min varje vecka till att den träffas 2 timmar varannan vecka. 
Arbetslagsledarna möter i sin tur arbetslaget varje eller varannan vecka. Dessa möten är 1,5 timmar 
eller 2 timmar oavsett om mötena är varje eller varannan vecka.  
Enligt rektorerna är det de som sätter dagordningen på ledningsgruppsmötena men arbetslagsledarna 
kan anmäla eller lägga till frågor. Ledningsgruppen som helhet sätter dagordningen på 
arbetslagsmötena även om några av rektorerna anger att det är de som har störst inflytande över 
innehållet. Utöver arbetslagsmöten finns även andra möten med all personal på skolan. Dessa håller 
rektor i. Exempel på möten är arbetsplatsträffar, som hålls ungefär en gång per månad, och 
morgonmöte en gång varje vecka i 15 till 30 min. I övrigt finns det andra möten med elevhälsoteamet, 
samverkansmöten, trygghetsgrupper etc. som valda delar av personalen ingår i och som rektor leder.   
3.1.2 Vad utbildningsinsatsen förväntas leda till 
Det finns mål med utbildningsinsatsen på både kort och lång sikt. Dessa har skolchefen, elevhälsans 
chef och jag i samråd med den externa personen som ledde ett antal utbildningsdagar under insatsen 
första år, diskuterat oss fram till. Målen med utbildningsinsatsen har presenterats för deltagarna när 
insatsen startade. På kort sikt ska det leda till att en ny typ av samtal förs på skolorna. Det ska vara 
skolutvecklande samtal som leder till att undervisningen och dess förutsättningar analyseras, något 
som i sin tur ska leda till ett förändrat görande i klassrummen. Målet är att dessa samtal ska ledas och 
initieras av fler personer på skolan än rektor; i första hand arbetslagsledarna. Vid 
skolutvecklingsträffarna får deltagarna uppgifter att utföra som hör den egna praktiken till och dessa 
kan vara utgångspunkt även i samtal med kollegor på skolorna. Förutsättningar för att skolutvecklande 
samtal ska kunna föras, bör finnas genom att arbetslagsledare och rektorer under utbildningsinsatsen 
får verktyg och förslag på samtalsinnehåll. Deltagarna kommer också själva omsätta utbildningens 
innehåll i den egna praktiken. Även om inte övriga lärare och fritidspedagoger på skolorna får i 
uppgift att utföra uppgifterna från utbildningen kanske arbetslagsledarnas och rektorernas prat om 
uppgifterna, oavsett om det är i positiva eller negativa ordalag, väcker övrigas nyfikenhet.  
På längre sikt är målet att utbildningsinsatsen ska leda till förbättrade elevresultat. Utbildningen 
förväntas också leda till att ledningsgrupperna driver skolutvecklingsfrågor av det här slaget mer 
kontinuerligt och med större säkerhet och systematik. Skolutvecklingsfrågor är då ständigt på agendan 
som en del av det vardagliga arbetet. Det ses då inte som något annat, något extra eller något onödigt. 
Lärare och fritidspedagoger ser förhoppningsvis nödvändigheten av och även glädjen och 
nyfikenheten i att beskriva, analysera och utveckla verksamheten. Eftersom lärare som undervisar i 
förskoleklass till och med åk 9 och fritidspedagoger finns med i utbildningen finns det förutsättningar 
för att alla lärare och fritidspedagoger utvecklar verksamheten tillsammans, något som bör ge 
förutsättningar för att öka elevresultaten i hela kommunen på sikt. 
3.2 Studiens teoretiska ram 
Syftet med studien är att undersöka hur rektorer och arbetslagsledare upplever ledarskapet kring 
skolutvecklingsprocesser och även om ledarskapet går att påverka. Mot bakgrund av detta är 
ledarskapsteorier studiens teoretiska ram. 
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3.2.1 Ledarskapsteorier 
Enligt skollagen (SFS 2010:800) 2 kap 9 § ansvarar rektor för det pedagogiska arbetet vid en 
skolenhet och även för att utbildningen utvecklas. I samma lagparagraf framgår det också att det 
endast får finnas en rektor på en skolenhet. Trots denna skrivning behöver inte rektor ensam utföra alla 
rektorsuppgifter. Enligt skollagen (SFS 2010:800) 2 kap 10 § kan rektor uppdra åt en anställd eller 
uppdragstagare som har tillräcklig kompetens och erfarenhet, att fullgöra enskilda ledningsuppgifter. 
Att leda det pedagogiska arbetet är en uppgift som går att överlåta eller dela med andra personer på 
skolan. Mot bakgrund av ovanstående beskrivs därför olika ledarskapsteorier som innebär ett 
ledarskap som omfattar fler än endast en person. 
3.2.1.1 Delat ledarskap 
Delat ledarskap handlar om olika former av samarbete i ledningsfunktion (Döös & Wilhelmsson, 
2003).  I början av 2000-talet pratas det inte särskilt mycket om det delade ledarskapet även om det 
troligen finns där men är osynligt. Att så är fallet kan bero på att det är vedertagna teorier som härskar 
där en enda ledare är det bästa sättet att organisera ledarskap på enligt Döös och Wilhelmsson (2003). 
Det ensamma ledarskapet framhävs som tydligare än ett som involverar flera personer och innebär 
också snabbare beslutsfattande. Att Döös och Wilhelmsson (2003) ser att trenden börjar svänga från 
ett ensamproducerat ledarskap till ett delat, tror de beror på den komplexitet som omger ledaren och 
organisationer. Faktorer och begrepp som enligt Döös och Wilhelmsson (2003) förknippas med 
ledarskap och organisationer är föränderlighet, komplexitet, globalisering, fusioner, partnerskap, platta 
organisationer, team, självstyrande medarbetare etc.   
Det är lätt att tro att ett delat ledarskap innebär att arbetsuppgifterna måste vara tydligt uppdelade 
mellan ledarna (Döös & Wilhelmsson, 2003). Det anser inte författarna är nödvändigt. Det avgörande 
för om arbetsuppgifterna är delade eller inte, är vilken typ av delat ledarskap som är aktuellt. 
Begreppet delat ledarskap används ofta synonymt med ledarskap där det finns fler än en person som 
leder eller chefar och det anser Döös och Wilhelmsson (2003) är olyckligt. De anser att 
arbetsprocessen kommer bort vid en sådan definition liksom vilka för- och nackdelar som finns. 
Författarna presenterar fyra varianter av delat ledarskap som de har kunnat urskilja. Uppdelningen 
bygger på i vilken utsträckning arbetsuppgifter respektive ansvar och befogenheter är gemensamma 
och uppdelade. De fyra formerna är samledarskap, skuggledarskap, funktionellt delat ledarskap och 
matrisledarskap.  
Samledarskap och funktionellt delat ledarskap innebär att det finns ett formellt likställt delat ledarskap 
(Döös & Wilhelmsson, 2003). I samledarskapet är både arbetsuppgifter liksom ansvar och 
befogenheter gemensamma. Gemensamt för de övriga tre formerna är att det finns en överenskommen 
uppdelning mellan ledarna. Förutom att det finns en formell uppdelning mellan cheferna finns det 
också en informell uppdelning som handlar om hur ledarna delar i praktiken. Alla olika former av 
ledarskap innebär i sin tur att arbetsprocesserna inom ledarskapet kommer att se olika ut och även får 
olika konsekvenser. Skuggledarskapet innebär att två personer gör i stort sett samma uppgifter. Den 
formelle ledaren fattar besluten utåt och följs av medledaren som inte är så synlig. Det är därmed ett 
hierarkiskt ledarskap. Medledaren känner sig i de flesta fall jämbördig med ledaren som den följer, 
förutom när det gäller den formella hierarkin. Att ledarskapet kallas skuggledarskap beror enligt Döös 
och Wilhelmsson (2003) på att skuggan är osynlig utåt men i rollen som stöd åt den formelle ledaren 
har medledare har sin främsta funktion. Det funktionellt delade ledarskapet innebär att ledarna har 
gemensamt ansvar och gemensamma befogenheter för helheten, men att det finns en uppdelning som 
gör att man sköter olika arbetsområden.  Ledarna är därmed hierarkiskt sidoordnade i förhållande till 
varandra. I matrisledarskapet är varken arbetsuppgifter eller ansvar och befogenheter gemensamma. 
Det enda som delas är att vara ledare eller chef för samma medarbetare (Wilhelmson och Döös, 2014). 
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”Ensam är stark” är ett uttryck som vid en första anblick kan kopplas till skollagens beskrivning av 
ledarskapet i skolan. Rektor har ansvar för skolans inre organisation (skollagen SFS 2010:800 2 kap 
10 §) och kan i och med detta organisera verksamheten på ett sätt som gör att ett gemensamt ansvar 
kan tas för ledningsuppgifter på skolan. I den analys som är gjord av Skolverket (2015e) av TALIS 
2013, visar det sig att det i Sverige är ovanligare med ledningsgrupper än i våra grannländer Norge 
och Danmark. Med ledningsgrupp menas i det här fallet en grupp inom skolan som ansvarar för att 
leda och sköta skolan i fråga om beslut som rör undervisning, resursanvändning, kurs- och 
läroplansarbete, omdöme och utvärderingar liksom andra strategiska beslut som leder till att skolan 
fungerar ändamålsenligt. Endast 75 % av de svenska skolorna har den här typen av ledningsgrupper 
jämfört med Norge, där det är 90 %. I Sverige liksom i övriga nordiska länder ingår rektor i 
ledningsgruppen. 55 % av de svenska rektorerna anger att även biträdande rektor3 ingår i 
ledningsgruppen. Andra funktioner som ingår i ledningsgruppen är arbetslags- eller 
ämnesgruppsledare.    
3.2.1.2 Samproducerat ledarskap 
Ludvigsson (2009) har studerat hur ledarskapet formas i och av samspelet mellan rektorer och lärare i 
vardagsarbetet. Hon har kommit fram till att ledarskap är något som rektorer och lärare oundvikligen 
formar tillsammans. Utifrån det väljer hon att använda begreppet samproducerat ledarskap när hon 
beskriver ledarskap. Skillnaden mellan det samproducerade ledarskapet och det som Döös och 
Wilhelmsson (2003) kallar samdelat ledarskap, är att det sistnämnda är ett formellt likställt ledarskap 
mellan fler personer, något som inte är möjligt i en skolkontex utifrån skollagen (SFS 2010:800 2 kap 
9 §). Ludvigsson (2009) har kommit fram till att sociala, kulturella och politiska dimensioner påverkar 
hur rektorer och lärare agerar i ledarskapet. Det här leder i sin tur till att beskrivningen av ledare som 
ensamvargar som med stark hand styr verksamheten, ifrågasätts.  
Det är både rektorer och lärare som leder arbetet i skolan (Ludvigsson, 2009) även om det är rektor 
som är ensam formell chef (SFS 2010:800). Det finns en social dimension i ledarskapet som är central. 
Den innebär att när rektorer och lärare tar varandras perspektiv i förhandlingsprocesser, utvecklar de 
sin medvetenhet om varandra och arbetet i skolan. Förhandlandet går sällan friktionsfritt enligt 
Ludvigsson (2009) och det är då som kulturella och politiska spänningar kommer påverka hur rektorer 
och lärare agerar i samspelet med varandra. De föreställningar och traditioner som lärare bär med sig 
från utbildning och genom erfarenheter har betydelse för hur de ser på arbetet och varandra. Dessa 
föreställningar och traditioner blir politiska utifrån att lärare agerar på ett sätt som främjar deras 
intressen. Ludvigsson (2009) menar att lärare genom sina föreställningar och intressen kan påverka 
utvecklingen på skolan samtidigt som de kan visa motstånd när deras intressen och värderingar 
utmanas.  
Samspelet på skolor fungerar enligt Ludvigsson (2009) bäst när lärare och rektorer har möjlighet att ta 
varandras perspektiv i förhandlingsprocesser. För lärare är det viktigt att rektorer är lyhörda för 
lärarnas synsätt för att kunna förstå dem och det som sker i verksamheten. Att ha en gemensam 
begreppsvärld när de kommunicerar är då centralt. Rektorer för, på samma sätt som lärare, fram 
betydelsen av förhandlingsprocesser för att skapa förståelse för varandra. Det kan göras genom att 
exempelvis lärare görs delaktiga i planeringen av möten, att rektorer ”sår frön” av olika slag hos 
lärarna så att en diskussion kommer igång eller lägger fram en idé som inte är helt genomtänkt och 
som lärare sedan får diskutera utifrån. Rektorer använder sedan lärarnas synpunkter när de reflekterar 
över lösningar på problem och skolutvecklingsfrågor. Lärare efterfrågar rektorers syn på arbetet för att 
                                                          
3 Biträdande rektor är ingen titel som finns i skollagen (SFS 2010:800), endast ledningsfunktionen rektor regleras där. Biträdande rektor 
används i många skolor för de personer som har delegation på ledningsuppgifter från rektor (Skolinspektionen, 2012b).  
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bli bekräftade men också för att rektorers synpunkter ger lärarna möjlighet att reflektera över sitt 
arbete. Enligt Ludvigsson (2009) får rektorer möjlighet att förstå vad som pågår i verksamheten 
genom samtalen samtidigt som de också får möjlighet att skapa förståelse för förändringar och även 
kan påverka utvecklingen av det pedagogiska arbetet. Enligt lärare skapas ömsesidigheten genom att 
rektorer bemöter lärare som jämbördiga, men inte som personliga kamrater. Lärare vill bli rättvist 
bemötta och om det finns en känsla av att rektorer favoriserar någon på grund av kamratrelationer kan 
det leda till splittring i lärarkåren. I rättvisebegreppet ligger även att rektorer ska kunna stå emot 
trycket från de lärare som starkast framhäver sina åsikter.    
Kulturella skillnader på en skola visar sig i att det råder olika syn på lärande, kunskaper, samarbete 
och hur arbetet ska organiseras (Ludvigsson, 2009). De kulturella skillnaderna kan bero på att det 
finns lärare med olika utbildningsbakgrund på en och samma skola. Även statusskillnader och 
hierarkier mellan lärargrupper bidrar till kulturella skillnader. Hur lärare bedömer sig själva hör nära 
samman med vad de har för utbildningsbakgrund. Vilka bedömningar lärare gör och hur de agerar 
beror på vilka kulturella intressen och föreställningar som finns inom olika grupper. Det innebär i sin 
tur att det som en grupp ser som en fördel, upplevs som en nackdel för en annan. Lärares värderingar 
om varandra visar sig också vara djupt förankrade i deras utbildningsbakgrunder enligt Ludvigsson 
(2009). Att på skolan tala om dessa kulturer och vad de innebär är svårt och inget som görs. 
Ludvigsson (2009) har kommit fram till att det i huvudsak är i de små och informella mötena som det 
finns möjlighet till perspektivtagande och förståelse av arbetet. Det är i de vardagliga mötena kring 
verksamhetsfrågor som skolledare och lärare ömsesidigt utvecklar arbetet.  
Bilden av den ensamme starke ledaren kan vara hämmande för rektorer eftersom den kan få rektorer 
att både känna sig och framstå som otillräckliga menar Ludvigsson (2009). En förståelse för att 
ledarskapet är samproducerat tror Ludvigsson (2009) kan leda till en mer realistisk syn på 
skolledarskapet.  
3.2.1.3 Distribuerat ledarskap 
Det distribuerade ledarskapet utgör ett alternativ till ett ensamproducerat ledarskap, ett ledarskap som 
länge dominerat och i stor utsträckning fortfarande dominerar i skolan (Harris, 2007; Leithwood et al, 
2007; Mujis & Harris, 2006; Thelin, 2011). Det som kännetecknar det distribuerade ledarskapet är att 
ledarskapsfunktionen är utspridd i och beroende av flera medarbetare i organisationen. Uppgifter som 
är förenade med ledarskapet bygger på ett samarbete mellan flera individer eller grupper i 
organisationen. Begrepp som ofta förekommer i samband med distribuerat ledarskap4 är gemensamt 
beslutsfattande, samarbete och delaktighet. Ledarskapet blir mer av en kvalitet i organisationen än ett 
specifikt uppdrag i den. Begreppet teacher leadership (lärarstyrning) förknippas ofta med distribuerat 
ledarskap. Även om det inte råder någon enighet om hur makten i skolan ska organiseras, tyder 
sammankopplingen mellan dessa båda begrepp på att det i första hand är bland lärare som ledarskapet 
ska spridas. Om det är några få eller många lärare som ska omfattas av det distribuerade ledarskapet 
och hur dessa lärare förhåller sig till rektors roll, finns det ingen given modell för.  
Mujis och Harris (2006) anser att det distribuerade ledarskapet kommer till uttryck framförallt i de lär- 
och utvecklingsprocesser som medarbetarna deltar i. Inom ramen för dessa processer kan 
ledningsfunktionen vara informell eller institutionaliserad. Det distribuerade ledarskapet ersätter inte 
det formella ledarskapet. Tvärtom hävdar Mujis och Harris (2006) att det distribuerade ledarskapet 
förutsätter en stark formell ledare, vanligtvis rektor, som på olika sätt kommunicerar betydelsen av och 
stödjer det gemensamma arbetet. Det distribuerade ledarskapet har flera positiva effekter på lärares 
                                                          
4 Enligt Leithwood et al (2007) finns det inte någon enhetlig definition av begreppet distribuerat ledarskap och begreppet används därför mer 
eller mindre synonymt med exempelvis kollaborativt ledarskap, demokratiskt ledarskap och medverkande ledarskap. 
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lärmiljö. Demokratiska former av ledarskap bidrar till engagemang och större drivkraft för förändring 
än vad mer traditionella former av ledarskap gör (Mujis & Harris, 2006; Thelin, 2011). Ledarskapet 
kan också stärka lärarna i deras professionella identitet och självkänsla. Andra positiva effekter är 
ökad kvalitet i undervisningen, ökat elevengagemang och bättre elevprestationer.  
När Spillane (2006) beskriver det distribuerade ledarskapet i ett skolsammanhang, lyfter han fram att 
det är ett sätt att se på ledarskap som tar sig förbi allt vad en ensamutövad toppstyrning heter. Det 
handlar om att involvera fler potentiella ledare i ledarskapet än bara några få utvalda. Det distribuerade 
ledarskapet handlar därför först och främst om utövandet av ledarskap. I stället för att fokusera på 
skolans rektor och de formella och informella ledare som finns, ska fokus vara på hur situationen blir 
för dem som är föremålet för deras sätt att leda. Det distribuerade ledarskapet handlar om mer än ett 
delat ledarskap. Det handlar om den kollektiva interaktionen mellan ledarna, de som blir ledda och 
situationen. Enligt Spillane (2006) är det tre delar som är viktiga i ett distribuerat perspektiv på 
ledarskap. För det första är det medvetenheten om ledarskapets utövande som det centrala. För det 
andra är det hur utövandet av ledarskapet leder till samspel mellan ledare, de som blir ledda och 
situationen. För det tredje är det att situationen både definierar utövandet av ledarskapet och definieras 
genom utövandet. Det här innebär i sin tur att ledarskapet involverar många. Det handlar inte bara om 
roller, positioner och hjältars ageranden utan om interaktion. 
I skolan menar Spillane (2007) att ledarskapet bygger, och har byggt genom tiderna, på att det finns 
ledarhjältar i form av framförallt rektorer och att andra ledare på skolan har mer av supportande 
uppgifter i förhållande till ledaren. Ledarskapet på en skola börjar och slutar emellertid inte med en 
enda person på ett rektorskontor. När det gäller utövandet av ledarskapet handlar det ofta om 
strukturer, rutiner och regler dvs. om vad ledaren ska leda istället för hur utövandet av ledarskapet ska 
gå till. Rektorer som odlar samarbetskulturer mellan lärare sätter mål som innebär att lärare måste 
arbeta tillsammans. Det är lika viktigt att förstå hur utövandet av ledarskapet skapar dessa mål i det 
dagliga arbetet, som det är att förstå vilka strategier som fungerar. I skolor där det i hög grad finns ett 
distribuerat ledarskap, är beslutprocesserna fördelade på många och ansvaret för skolutveckling ligger 
på team i skolan, inte på rektor (Harris, 2007). För att ett distribuerat ledarskap ska kunna 
åstadkommas i skolan krävs en omorganisation så att lärare i högre utsträckning får möjlighet att 
samarbeta. Om det distribuerade ledarskapet handlar om att skapa öppna och demokratiska 
beslutsprocesser måste lärare sammanföra sina agendor med varandra och med dem som har 
beslutande funktioner. Det finns trots allt en fara med denna process enligt Harris (2007). Det är att det 
kan uppstå förvirring när allas agendor ska föras samman, något som i sin tur kan leda till att 
riktningen för skolan kan bli otydlig och osammanhängande.  
Hargreaves och Flink (2008) menar att det svåraste med det distribuerade ledarskapet är frågor om 
moral och demokrati. Vad är det för sorts distribuerat ledarskap vi vill ha och vilka syften har det? Är 
syftet att på ett bättre sätt än tidigare se till att omsätta statliga reformer med mätbara resultat eller 
handlar det om att skapa en hållbar pedagogisk förändring på sikt? I Finland menar Hargreaves och 
Flink (2008) att det distribuerade ledarskapet är en uttalad viktig princip för ett demokratiskt samhälle 
som har en samhällsvision. Det handlar då om grundläggande frågor som ekonomisk kreativitet, 
hållbarhet, ekologisk överlevnad och mänskliga rättigheter. När ledarskapet distribueras blir det en 
inspirerande och levande princip i ett demokratiskt samhälle. 
3.2.1.4 Teacher leaders 
Begreppet teacher leadership förekommer ofta i samband med begreppet distribuerat ledarskap 
(Thelin, 2011). En teacher leader är en lärare som på olika sätt stödjer skolutveckling och elevers 
lärande. Dessa lärare är därmed nyckelpersoner när det gäller att förbättra och förnya skolor (Beachum 
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& Dentith, 2004; Harris & Killion, 2007; Mujis & Harris, 2006). Teacher leadership kan finnas både 
bland formella och informella grupperingar (Mujis & Harris, 2006). För att teacher leaders ska kunna 
fylla en funktion på skolan, behövs en kultur som bygger på tillit och stöd samt strukturer som är 
transparenta och tydliga och som stödjer teacher leaders. Andra gynnsamma faktorer för att teacher 
leaders ska kunna verka, är att det finns ett starkt ledarskap där skolledaren stödjer dessa ledare liksom 
ett klimat för innovativa former av professionell utveckling. Där denna kultur finns distribueras 
ledarskapet. Ofta förknippas distribuerat ledarskap med ett formellt ledarskap som någon innehar. När 
det gäller teacher leaders behöver de inte ha ett formellt ledarskap enligt Mujis och Harris (2006). Det 
som utmärker ledarskapet hos teacher leaders, är att ledarskapet förknippas med dem på en skola som 
arbetar tillsammans och som skapar mening och kunskap kollektivt. När ledarskap definieras på detta 
sätt blir ledarskapet mer av ett flytande och framväxande ledarskap än som något givet fenomen. 
Teacher leaders har en viktig roll för skolutvecklingen på en skola (Mujis & Harris, 2006; Harris & 
Killion, 2007). Harris och Killion (2007) pekar ut tio roller som teacher leaders har. En av dessa är att 
dela med sig av sina resurser till andra lärare. Det kan handla om lektionsmaterial, tips och idéer om 
lektioner men även om exempelvis intressant litteratur som har med undervisning eller skolutveckling 
att göra. En annan funktion är att de är instruktionsspecialister. De hjälper då kollegor att 
implementera effektiva undervisningsstrategier och även att diskutera dessa kollegialt. En tredje 
funktion är att de är specialister på styrdokument. De tar till sig innehållet i dessa, länkar samman dem 
och ser till att innehållet i dem implementeras i skolans arbete. En fjärde funktion är enligt Harris och 
Killion (2007) att vara klassrumsstödjare. De arbetar då inne i klassrummet för att hjälpa lärare att 
implementera nya idéer. De kan ske genom att de förevisar en lektion, deltar som ytterligare en lärare 
under en lektion eller observerar och ger feedback. För det femte kan de vara facilatorer för lärande. 
Med det menas att de iscensätter möjligheter för lärare att diskutera sin undervisning med varandra. 
Det är när lärare lär tillsammans med och av varandra som de kan fokusera på att förbättra för 
eleverna. Lärares lärande blir mer relevant när de fokuserar på klassrumsarbetet och hur det kan 
utvecklas med elevernas bästa i fokus. Den här typen av lärandesamtal bryter lärares traditionella 
isolering menar Harris och Killion (2007). För det sjätte kan de fungera som mentorer. De stödjer då 
sina nya kollegor på ett sätt som gör att de kommer in i skolans kultur och blir förtrogna med 
styrdokument, praktikaliteter mm. För det sjunde kan de agera drivande när det gäller olika 
skolutveckling genom att delta i grupper som arbetar med dessa frågor. Det bygger på att den eller de 
som är teacher leader delar skolans vision, agerar i sin profession i linje med visionen och övriga mål 
som finns liksom tar ansvar för skolan som helhet. Den åttonde funktionen är som datacoach. Med det 
menas att lärare ofta har tillgång till en massa data av olika slag, men det är sällan som dessa kommer 
att påverka undervisningen. Teacher leaders initierar ofta samtal om vad data visar. För det nionde är 
de katalysatorer för förändringar enligt Harris och Killion (2007). Lärare som är katalysatorer känner 
sig säkrare i sitt arbete och har en ständig drivkraft att förbättra det. För det tionde har de ständigt ett 
eget pågående lärande. Det innebär att de kontinuerligt förbättrar, visar på ett ständigt lärande och 
använder sig av det som de lär sig när de arbetar med eleverna.  
Flera av de ovan beskrivna rollerna överlappar varandra (Harris & Killion, 2007). De lärare som 
innehar rollerna kan både vara informella och formella ledare. Det gemensamma för teacher leaders är 
att de formar skolans kultur, förbättrar elevernas lärandeprocesser och påverkar sina kollegors praxis. 
Beachum och Dentith (2004) menar att teacher leaders kan åstadkomma dramatiska förändringar i en 
skolas kultur. De kan vara vägledande när det gäller innovationer på en skola och de kan skapa nya 
sätt att navigera genom att ställa frågor som rör de övertygelser och värderingar som råder på en skola.  
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3.2.1.5 Sammanfattning 
Enligt skollagen (SFS 2010:800) får det endast finnas en rektor på en skolenhet och rektor är ansvarig 
för att leda och samordna det pedagogiska arbetet. Det står vidare i skollagen att rektor har möjlighet 
att uppdra åt anställda att utföra vissa uppgifter. Det öppnar upp en formell möjlighet att dela 
ledarskapet med fler personer på skolan. Trots att denna möjlighet finns är det mindre vanligt med 
ledningsgrupper i svenska skolor än vad det är i våra nordiska grannländer. Även om det inte finns en 
ledningsgrupp på skolan kan det finnas ett delat ledarskap, ett samproducerat ledarskap eller ett 
distribuerat ledarskap. Det delade ledarskapet finns enligt Döös och Wilhelmsson (2003) i fyra former: 
samledarskap, skuggledarskap, funktionellt ledarskap och matrisledarskap. Formerna innebär allt från 
att arbetsuppgifter och ansvar är likvärdigt uppdelat mellan formella ledare till att en person i 
ledarskapet inte alls är synlig utåt och inte heller har några formella befogenheter men ändå gör i stort 
sett samma uppgifter som den formella ledaren och fyller en mycket viktig funktion i bakgrunden. 
Samproducerat ledarskap innebär i en skolkontex att skolledaren och lärarna samspelar och därmed 
tillsammans formar ledarskapet. I det samspelet förekommer förhandlingar av olika slag och att ha en 
ömsesidig lyhördhet blir viktigt. Det distribuerade ledarskapet kännetecknas av att 
ledarskapsfunktionen är utspridd i och beroende av flera medarbetare i organisationen. Begrepp som 
ofta används i samband med distribuerat ledarskap är gemensamt beslutsfattande, samarbete och 
delaktighet. Spillande (2006) ser på det delade ledarskapet på ett lite annat sätt. Han anser att 
ledarskapet handlar om mer än ett delat ledarskap. Det handlar istället om den kollektiva interaktionen 
mellan ledarna, de som blir ledda och situationen. Teacher leadership är ett begrepp som ofta 
förknippas med distribuerat ledarskap. En teacher leader behöver inte vara en formell ledare utan en 
lärare som påverkar och därmed leder sina kollegor genom att exempelvis arbeta kollegialt, stödja 
kollegor som behöver det, omsätta styrdokument etc.   
3.3 Tidigare forskning 
Utgångspunkten för studien är att söka kunskap kring ledarskapet av skolutvecklingsprocesser och vad 
innehållet i dessa processer är. Eftersom innehållet i och utövandet av skolutveckling formuleras på 
den nationella politiska arenan i form av reformer, görs inledningsvis en kort historisk beskrivning av 
den svenska skolans framväxt och av hur skolan utvecklats i takt med olika politiska reformer. Genom 
att göra en historisk tillbakablick sätts dagens tankar om och syfte med skolutveckling i ett 
sammanhang.  Därefter ges olika perspektiv på skolutveckling, hämtade från framförallt svensk 
forskning. Anledningen till valet av i första hand svensk forskning, är att ett lands skolkultur och 
kontext påverkar hur skolutveckling kan och bör drivas (SOU 2015:22). I svensk kontext ligger 
skolutveckling och en lärande organisation nära varandra (Scherp, 2014). Organisationens betydelse 
för utveckling liksom hur det är möjligt att organisera för utveckling, blir därför andra utgångspunkter. 
Eftersom både rektorer och arbetslagsledare deltar i den utbildningsinsats som är den huvudsakliga 
utgångspunkten för denna studie, är det relevant att titta på hur lärande sker i arbetslivet. Kommer 
utbildningsinsatsen leda till att deltagarna påverkas och lär nytt, något som i sin tur leder till nya 
tankar och nya göranden på den enskilda skolan?  
3.3.1 Skolans utveckling och skolutveckling 
De tankar som idag finns om skolutveckling, har växt fram som en produkt av tidigare skolsystem och 
reformer och resultat som dessa gett (Ekholm, 2014). För att förstå dagens reformer och 
skolutvecklingsutbildning inleds därför med en kort tillbakablick på skolans framväxt i Sverige och 
även en tillbakablick på de reformer och tankar om skolutveckling som funnits tidigare. Därefter 
redogörs för några av dagens tankar om skolutveckling, både till form och till innehåll.    
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3.3.1.1 Skolans historiska framväxt och rektorsrollen  
Skola som idé är en gammal företeelse (Ekholm, 2014). Det initiala syftet med skolan kan beskrivas 
som en effektivisering av kunskapsspridningen från en generation till en annan. Ekholm (2014) 
beskriver att i de nordiska länderna införs skola för ungefär tusen år sedan och då i form av katolska 
klosterskolor. Det huvudsakliga innehållet i undervisningen rör vid denna tid den kunskap och tro som 
finns inom katolicismen genom berättande och förklarande pedagogik.  I samband med reformationen 
införs domkyrkoskolor istället för klosterskolor. Dessa leds av en rektor och har som huvudsakligt 
syfte att utbilda läskunniga och bildade män. Pedagogiken bygger på utantillinlärning och den som 
inte kan sin läxa utsätts för hårda straff. Under 1800-talet beslutas att vidga folkbildningen och från år 
1842 måste alla barn gå i folkskola mellan sju och nio års ålder. Ekholm (2014) beskriver att det är 
lokalsamhället som sköter skolorna och att lärarna ensamma är ansvariga för sitt arbete. Funktionen 
rektor finns inte vid den här tiden. Skolrådet, som ofta leds av ortens präst, är ansvarig för 
verksamheten.  
Processen att införa folkskolor är långsam och det tar ända fram till början av 1890-talet innan det 
finns folkskolor i alla lokalsamhällen (Ekholm, 2014). En nationell kontroll finns på 
folkskoleverksamheten i form av skolinspektörer. År 1897 fastslås att överlärare ska vara biträde åt 
skolrådet, som prästen fortfarande är ordförande för. Överlärarna kan enligt Ekholm (2014) ses som 
den första skolledarkåren och dessa växte snabbt i antal under 1900-talets första hälft. År 1958 ersätts 
överlärarna av rektorer. Dessa leder de enhetsskolor som införs under 1950-talet. Enhetsskolan 
övergår år 1962 till att bli en nioårig obligatorisk grundskola. Rektorerna har i uppgift att leda 
grundskolorna men rektorstiteln är inledningsvis omstridd inom grundskolan. Rektor har många 
administrativa arbetsuppgifter att utföra och därför inför riksdagen år 1956 befattningen studierektor. 
Studierektorerna arbetar på skolor med högstadium och har som primär uppgift att avlasta rektor när 
det gäller just de administrativa uppgifterna. Bakgrunden till detta är att de administrativa uppgifterna 
anses motverka rektors möjlighet att vara pedagogisk ledare. Grundskolan är från början statlig men 
kommunaliseras år 1991. Ekholm (2014) beskriver att rektors ledarskap idag är stärkt och att många 
av rektors uppgifter kommer direkt från staten. Titeln studierektor har försvunnit men är i viss mån 
ersatts av titeln biträdande rektor, även om det är en titel som inte finns i några nationella 
styrdokument.   
Under slutet av 1980-talet sköljer en New Public Management-våg in över den offentliga 
förvaltningen i en rad länder och då även på skolområdet (Bergström, Madestam & Sundström, 2014). 
I Sverige leder detta till att friskolereformen införs 1992. Den innebär att det är möjligt för andra än 
kommuner att driva skolor. Samtidigt som friskolereformen införs, införs även det fria skolvalet. Det 
ger eleverna rätt att fritt välja skola. För att möjliggöra finansiering av fristående skolor införs 
skolpengen, som är en summa pengar som följer med eleven till den skola som han eller hon väljer att 
gå i. Inledningsvis omfattas inte kommunala skolor och fristående skolor av samma regelverk, något 
som ändras i samband med införandet av ny skollag (SFS 2010:800).  
3.3.1.2 Skolreformer genom tiderna 
Lindensjö och Lundgren (2000) menar att varje form av styrning av skolan måste förstås i förhållande 
till skolan som institution där skolan har sin egen historia och sin egen tradition. I styrningen av skolan 
finns inte något tydligt top-down-perspektiv utan skolan har genom åren varit både beroende och 
oberoende av samhället. Lärare är enligt Lindensjö och Lundgren (2000) autonoma i klassrummet 
samtidigt som de är delar av en tradition. De elever som finns i klassrummet påverkar vad som händer 
där medan resurser och regler bestämmer utrymmet. 
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Genom årtiondena har politiska utbildningsreformer präglat den svenska skolan (Lindensjö & 
Lundgren, 2000). Det innebär att mål, innehåll och medel i skolan ska sättas i relation till historiskt 
formade traditioner. Styrningen av skolan påverkas i huvudsak av tre ”verktyg”: juridiska regleringar, 
resurser och ideologi. Dessa tre ”verktyg” är inte isolerade utan påverkar varandra. Styrningen av den 
svenska skolan från 1850-talet och framåt är inledningsvis både juridiskt och ekonomisk sett svag. 
Däremot är den ideologiska styrningen tydlig eftersom kyrkan har kontrollen över skolan och även är 
den som ställer krav på lärarutbildningen. Enligt Lindensjö och Lundgren (2000) ökar så småningom 
den statliga juridiska och ekonomiska styrningen och vid 1800-talets slut har staten en tydlig styrning 
av skolan. Skolan ändrar då karaktär och inriktning och texter om pedagogik blir viktiga i 
lärarutbildningen. Skolan får en annan betydelse både för individen och för samhället.  
När folkskolan införs år 1842 är jämlikhetsuppdraget en av utgångspunkterna för skolan (Lindensjö & 
Lundgren, 2000). Alla ska få samma grundläggande utbildning. Det handlar inte bara om lika 
möjligheter utan också om innehållet i skolgången och omfattningen av skola. År 1936 stärks 
folkskolan genom att den görs sjuårig. Syftet är att det allt mer demokratiserade samhället behöver 
välutbildade medborgare. Reformen får en övergångsperiod på tolv år eftersom kommunernas 
ekonomiska förutsättningar för införandet av den är så olika. Folkskolan är inte den enda skolformen 
utan det finns även realskolor, flickskolor och olika gymnasieutbildningar.  
Skolans utveckling diskuteras flitigt i det politiska rummet under 1940-talet (Florin, 2010). Under 
denna tid ökar skillnaderna mellan skolorna samtidigt som resurserna från staten fördelas på ett 
enhetligt sätt (Lindensjö & Lundgren, 2000). Tio procent av alla elever går i hjälpklass. Något behöver 
göras och en undervisningskommitté tillsätts som ska utreda skolan (Florin, 2010). Så småningom 
tillsätts även en skolkommission, 1946 års skolkommission. Kommissionens arbete leder till att 
enhetsskoletanken får ett genombrott i skolpolitiken. Kommissionens arbete visar att 
kunskapsinnehållet behöver förnyas i riktning mot att eleverna ska ges allmänbildning, estetisk 
fostran, yrkesfostran, social fostran, hälsofostran och personlighetsdaning. Detta ska i sin tur leda till 
att eleverna blir demokratiskt fostrade.  Kommissionens och kommitténs arbete leder så småningom 
till att grundskolan införs år 1962. Den ersätter då folkskolan, fortsättningsskolan, högre folkskolan, 
mellanskolan, realskolan och den kommunala flickskolan. Det här blir starten på en mängd reformer 
inom skolväsendet. Sedan dess och fram tills idag har grundskolan styrts av fem läroplaner: Lgr 62, 
Lgr 69, Lgr 80, Lpo 94 och Lgr 11 (Ekholm, 2014).  
Lgr 62 är en detaljerad och omfattande läroplan där kursplanerna innehåller mål liksom innehåll och 
metoder för undervisning (Skolverket, 2004). Anledningen är att grundskolan är en helt ny skolform 
och att andelen utbildade lärare är låg. Nästa läroplan, Lgr 69, är inte alls lika detaljerad som sin 
föregångare utan i den överlämnas till läraren att välja stoff. Den metodiska friheten blir större och 
begreppet fostran tas bort.  
År 1970 tillsätter staten en utredning som heter SIA5-utredningen (Lindensjö & Lundgren, 2000). 
Syftet med utredningen är bland annat att lösa problemen för de svagpresterande eleverna i 
grundskolan. Begreppet ”jämlik skola” knyts nu till resursfördelning och hur likvärdiga förhållanden 
kan skapas. Det innebär att jämlikhet nu kommer att stå för en form av likvärdighet. I utredningen 
lyfts fram att jämlikhet i skolan ska uppnås genom kompensatoriska åtgärder och genom lika 
möjligheter. Resursfördelningen ska anpassas efter behov. Undervisningen ska därmed anpassas till 
den enskildes förutsättningar.  Syftet är att utjämna sociala skillnader (Berg, 2003). Begreppet 
likvärdighet anser Berg (2003) är det mest frekvent förekommande begreppet, som ger uttryck för 
                                                          
5 SIA står för Skolans Inre Arbete. Utredningen pågick mellan åren 1970 – 1974 (Lindensjö & Lundgren, 2000). 
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skolans explicita institutionella värdebas. Om likvärdighet tolkas som jämlikhet med lika möjligheter, 
ska det enligt Berg (2003) förstås som en värdebas med individuella förtecken. Det innebär att skolan 
erbjuder den enskilde eleven lika formella möjligheter att ta tillvara skolans utbud på det sätt som 
svarar mot elevens behov. Berg (2003) menar att det i sin tur innebär att jämlikhet som lika 
möjligheter öppnar för en tolkning av skolans uppdrag som kan uttryckas i begrepp som sortering, 
kvalificering, karriärvägar etc.  
Läroplanen Lgr 80 skiljer sig från sina två föregångare (Skolverket, 2004). Den har två delar där den 
inledande delen är relativt kortfattad och innehåller mål, riktlinjer, timplan samt kursplaner och den 
andra delen är en kommentardel. Tanken är att kommentardelen ska kunna revideras och förnyas allt 
eftersom. Kommentardelen ska ge inspiration att lokalt på den enskilda skolan utforma arbetsplaner. 
Lärarens frihet att fritt välja metoder poängteras (Skolverket, 2004). Innehållet styrs av mål och 
grunden för elevens kunskapsutveckling är insikter i centrala begrepp och sammanhang. I Lgr 80 
uttrycks principerna bakom likvärdig utbildning med att elever i grundskolan ska ha tillgång till lika 
utbildning oavsett geografiska, sociala och ekonomiska förhållanden (Berg, 2003). Vidare ska skolans 
verksamhet enligt Lgr 80 planeras på ett sätt som gör att anpassningar till varje elevs individuella 
förutsättningar är möjliga att genomföra. Skolan har därmed ett särskilt ansvar för att ta hand om barn 
och ungdomar med speciella svårigheter.    
Under 1990-talet tas en ny styrmodell fram för skolan (Karlsson Vestman & Andersson, 2007; 
Lindensjö & Lundgren, 2000). Den består av två delar: målstyrning samt resultatutvärdering och 
redovisning. Grundtanken är att skolutveckling ska ske genom att uppföljning och utvärdering ger 
underlag för värdering och beslut om förändring. Som ett led i målstyrningen och decentraliseringen 
av skolan på 1990-talet, förtydligas skolans fostrande och värdeförmedlande roll (Kjellgren, 2012). 
Orsaken till det är att staten vill garantera likvärdigheten i skolans värdeförmedlande verksamhet. 
Eftersom samhället blir alltmer kulturellt och socialt heterogent finns ett behov av att förtydliga vilka 
gemensamma värden skolans arbete ska utgå från. Den värdeförmedlande rollen är inte ny, men den 
får en ökad tyngd enligt Kjellgren (2012). Under 1990-talet diskuteras även rektorsrollen och då i 
termer av att rektors ansvarsområden inte får göras större än att rektor kan hålla sig förtrogen med det 
dagliga arbetet i skolan (Lindensjö & Lundgren, 2000). Framtagandet av Läroplanen för det 
obligatoriska skolväsendet 1994, Lpo 94, bygger på en kunskapssyn där kunskap och lärande ska gå 
hand i hand. Ett av kunskapsmotiven i Lpo 94 är att kunskapen ska vara användbar som ett redskap, 
inte bara en reproduktion. Jämlikhetsbegreppet eller likvärdighetsbegreppet handlar i Lpo 94 inte 
längre om att utjämna skillnader mellan olika sociala grupper (Berg, 2003). Det handlar istället om 
jämlikhet eller jämställdhet mellan könen. Det handlar också om skolans demokratifostrande uppdrag, 
något som uttrycks i samband med det jämlikhetsbejakande uppdraget som skolan har i samhället. I 
Lpo 94 lyfts fram att lärare ska arbeta i arbetslag och att ett sådant samarbete mellan de vuxna i skolan 
är ett viktigt föredöme i praktisk demokrati för eleverna. 
I samband med kommunaliseringen 1991 och friskolereformen 1992 lyfts likvärdighetsbegreppet 
återigen fram enligt Berg (2003). Dåvarande regering lyfter fram problemet med hur likvärdiga 
skolorna i Sverige egentligen är och regeringen är inte nöjd med de metoder som används för att få 
likvärdiga skolor. Följaktligen behövs andra och nya metoder. Likvärdighet ska nu skapas genom att 
föräldrar och andra erbjuds ett rikt utbud av valmöjligheter. De ska själva få välja vilken skola eleven 
ska gå på. Skolpengen blir ett medel i denna process enligt Berg (2003).  
År 2011 införs läroplanen Lgr 11. Fortfarande är likvärdighetsaspekten viktig och då i termer av att 
alla elever ska granteras en likvärdig skola av hög kvalitet oavsett var de bor, vilken skola eller 
skolform de går i (Skolverket, 2015b). Oavsett ägandeform omfattas nu alla skolor av samma riktlinjer 
15 
 
för arbetet. Samtidigt som Lgr11 införs träder även en ny skollag (SFS 2010:800) i kraft. 
Värdegrundsuppdraget ligger i allt väsentligt fast i de nya läroplanerna och i den nya skollagen, men 
har tonats ner något i förhållandet till skolans kunskapsuppdrag (Kjellgren, 2012). Uppdraget för 
dagens skola kan sammanfattas med att eleverna ska ges bildning, kunskap och färdigheter (Larsson & 
Löwstedt, 2013). Skolan ska också ge eleverna en social fostran och göra dem till demokratiska och 
samhällsnyttiga medborgare.   
3.3.1.3 Skolutveckling från 1950-talet och framåt 
Skolutvecklingsprojekt av olika slag har genomsyrat den svenska skolan framförallt sedan mitten av 
1950-talet och framåt (Berg, 2003; Blossing, 2008; Larsson & Löwstedt, 2013; Lindensjö & 
Lundgren, 2000; Österberg, 2014). Skolutveckling är ingen isolerad företeelse utan går hand i hand 
med de reformer som införs om skolans innehåll, organisation och styrning och därmed skolans 
framväxt. Den skolutveckling som sker från 1950-talet och framåt kan enligt Österberg (2014) delas in 
i fem epoker. Den första perioden varar fram till 1960-talet. Skolutvecklingen består då av olika 
försöksverksamheter som har till syfte att producera kunskap och utveckla lösningar för 
skolutveckling.  Lärarna har i uppgift att utveckla nya arbetssätt och forskarna har i uppgift att 
vetenskapligt pröva lärarnas erfarenheter och sprida dessa kunskaper vidare. Den andra perioden 
börjar under 1960-talet. Nu inrättas pedagogiska utvecklingsblock och i dessa ska redan beslutade 
reformer implementeras. Lärarna förväntas utföra vissa uppdrag som kommer från centralt håll och i 
utförandet av uppdragen gör de olika vägval. Forskarnas uppgift är att dokumentera vägvalen för att 
sedan sprida vad de sett. Detta arbetssätt får enligt Österberg (2014) inte den spridning som det är 
tänkt. 
Den tredje perioden pågår under 1970- och 1980-talen (Österberg, 2014). Under denna period 
uppfattas utvecklingsarbete som något som i första hand bedrivs av praktiker. Det lokala 
utvecklingsarbetet består nu av att lärare ska omsätta forskningsresultat till klassrumspraktik. 
Reflektionsbegreppet är starkt under denna period och utvecklingen ska ske genom att lärarna 
reflekterar över sin praktik. I och med kommunaliseringen av skolan decentraliseras den och den 
fjärde skolutvecklingsperioden inleds enligt Österberg (2014). Skolan går från regelstyrning till 
målstyrning och det är den lokala nivån som har ansvaret för skolutveckling. Det är stort fokus på 
lärarnas professionella utveckling och på organisationsutveckling. Staten anger de övergripande målen 
och ramarna medan kommuner och skolor ansvarar för organisationen och genomförandet av 
verksamheten. Skolans lärare förväntas utveckla egna lösningar på sina undervisningsproblem till 
skillnad från tidigare, då stödet ges från nationellt håll. Grundtanken bakom detta är enligt Österberg 
(2014) att skolledarnas och lärarnas professionella kunnande är den viktigaste förutsättningen för att 
verksamheten ska utvecklas.  
Idag är vi inne i den femte perioden enligt Österberg (2014). Skolan är mål- och resultatstyrd och det 
finns ett tydligt lokalt ansvar för resultat- och skolutveckling men det finns också en allt starkare 
statlig styrning och kontroll. Den visar sig i en ökad reglering av undervisningen. Dagens nationella 
kursplaner har exempelvis en tydligare innehållsmässig styrning i form av ett centralt innehåll för 
respektive ämne och nationellt formulerade kunskapskrav. Dagens styrsystem är på så sätt 
motsägelsefullt menar Österberg (2014). Det finns ett klart uttalat eget ansvar för skolan när det gäller 
resultat och utveckling samtidigt som det finns en tydlig statlig styrning av innehållet.    
3.3.1.4 Realisering av reformerna 
Enligt Larsson och Löwstedt (2013) anser lärare, fack och skolledare att reformerna från mitten av 
1950-talet och framåt är för många, för frekventa och ofta saknar förankring i den dagliga 
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verksamheten. I detta sammanhang används begreppet intensifieringstesen (Apple & Jungck, 1991). 
Att tesen formulerats beror enligt Apple och Jungck (1991) på följande 
Given the increasing power of conservative movements in the larger 
society, there is considerable pressure currently not only to redefine the 
manner in which education is carried out, but to redefine what education is 
actually for. This has had a major impact on teachers’ autonomy and the 
definition of what count as a skill. We argue that teaching is a specific kind 
of labor process, one that is currently being subject to rationalization, 
deskilling and intensification. (…) In this context, teachers often employed 
a prepackaged curriculum that deskilled them and frequently left them 
bored and reliant on outsides experts on purchased material. (s 227) 
Enligt Apple och Jungck (1991) har läraryrket alltså successivt urholkats på sitt professionella innehåll 
som en följd av de externa krav som ställs på lärarna. När mängden uppgifter och förväntningar som 
riktas mot lärarna ökar, uppfattas det av lärarna som om yrkets professionella kärna hotas, dvs. 
elevernas lärande (Larsson & Löwstedt, 2013).  Den utveckling som lärarna upplever med nya 
uppgifter och krav som lyfts in, kan kopplas till den mer generella förändringen av offentliga sektorn 
(Larsson & Löwstedt, 2013; Lindgren, 2014). Influenserna från New Public Management blir allt 
tydligare där inslagen av marknads- och kundorientering, ekonomisk styrning och 
kvalitetsuppföljningar ökar, allt i kombination med decentraliserade organisationslösningar. De 
frågetecken som finns i samband med denna utveckling är om skolans kunskapsinnehåll och 
pedagogiska arbete kommer att utvecklas eller om det istället hamnar i skymundan till förmån för 
exempelvis ekonomiska intressen som jakt på fler elever till den enskilda skolan (Larsson & Löwstedt, 
2013; Lindgren, 2014; Tiller & Helgesen, 2014). 
Vad New Public Management, NPM, gör med kvalitén i offentliga sektorn i allmänhet och skolan i 
synnerhet, är en mycket komplex fråga enligt Bergh (2010). Transparens för ökad kvalitet är ett 
återkommande tema i NPM. Om ökad transparens verkligen leder till ökad kvalitet råder det delade 
meningar om enligt Bergh (2010). Det är viktigt att analysera vad som blir synligt och vems 
perspektiv och intressen det är som kommer fram. Bergström, Madestam och Sandström (2014) menar 
att NPM har lett till att framförallt de ekonomiska intressena har kommit i fokus även inom den 
offentliga sektorn, något som i sin tur riskerar att bryta ner ämbetsmannarollen och det offentliga etos 
som enligt Bergström, Madestam och Sandström (2014) bör prägla svensk förvaltning. När 
näringslivet är förebild börjar tjänstemännen i högre grad värna den egna organisationens intressen och 
resultat snarare än statens och medborgarnas. Medborgarna förvandlas till kunder och de ledord som 
ska guida tjänstemännen blir service, rationalisering, flexibilitet, handlingskraft, förnyelse, 
affärsmässighet och kostnadsmedvetenhet. Brukarinflytande är enligt Bergström, Madestam och 
Sandström (2014) ett nyckelord inom NPM, ett ord som inte har något specifikt stöd i grundlag, men 
som trots allt kommit att medföra att de som använder tjänsterna också ska vara med och utveckla 
dem. Bergström, Madestam och Sandström (2014) anser att det här för skolans del leder till att 
återkommande utvärderingar med vårdnadshavare och elever görs både i offentliga och fristående 
skolor och att större vikt läggs vid att lyssna till brukare än till att utgå från politiska riktlinjer.  
Isaksson (2003) beskriver de senaste årtiondenas skolutveckling och forskning på ett annat sätt än vad 
Larsson och Löwstedt (2013) och Lindgren (2014) gör. Isaksson (2003) anser att det är en fördel att 
skolutveckling och forskning om skolan har flera inriktningar och många vägar. Enligt honom är det 
ett tecken på att skolan är levande och flexibel och det är en nödvändighet med tanke på den 
internationella utveckling som skett med t.ex. flyktingströmmar. Idag möter skolan fler individer än 
någonsin med starkt skiftande bakgrund och behov, både olika och svåra. Även om samhället ser 
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annorlunda ut idag än tidigare, är målet med skolutveckling detsamma: att förbättra för eleverna. 
Skolforskning kan aldrig anses färdig och den kommer inte heller ske i lugn takt utan störningar. 
Sådan är inte världen och sådan är inte skolan menar Isaksson (2003). I bästa fall kan utvecklingen 
hitta en bra balans med sin samtid. Det är inte heller möjligt med en enda form av skolutveckling i ett 
fritt land. I en diktatur kan utvecklingen enligt Isaksson (2003) utgå från statens behov snarare än 
individens. Isaksson (2003) menar att vi med åren insett behovet av skolutveckling som är mångfald ig 
och med ett underifrånperspektiv. Han anser att det är de professionella personera nära eleverna som 
kan hitta vägar och metoder. Att det finns en frihet för varje enskild elev och lärare innebär flera 
undervisningssätt, pedagogiker och metoder. Det här innebär i sin tur svårigheter för skolforskningen 
eftersom den kommer att peka åt många olika håll. Isaksson (2003) framhåller att det är så det ser ut i 
dag och lyfter fram det som något positivt. 
På liknande sätt beskriver Tiller och Helgesen (2014) att vuxna behöver barn och ungas mod och 
kompetens att fånga tiden och att bli framtidsspanare. Det går inte att agera som ett passivt offer för de 
förändringar och den utveckling som sker utan det krävs ett aktivt agerande. Lärande är centralt i 
utvecklingsarbete. En parallell kan dras till näringslivet: företag utan stark lärförmåga och motivation 
har en svag utgångspunkt i en ständigt hård konkurrens. I dagens och framtidens kunskapssamhälle 
kan ingen ha framgång utan att vara i främsta ledet också när det gäller lärande enligt Tiller och 
Helgesen (2014). Det är en ökad förändringstakt som finns i hela samhället och den bör alla, både i 
den offentliga och privata sektorn, lära sig att hantera. Tiller och Helgesen (2014) menar att chefer och 
medarbetare i alla organisationer med jämna mellanrum ska ta pulsen på sin egen utveckling och 
undersöka om anpassning, service och tjänsternas kvalitet håller måttet för kunder eller invånare. 
Varken privata företag eller offentliga institutioner kan enligt Tiller och Helgesen (2014), av respekt 
för sig själva, ankra särskilt länge åt gången och envist hålla fast vid gamla goda lösningarna i nya 
tider. 
Tiller och Helgesen (2014) lyfter fram att de stora samhälleliga och ekonomiska förändringar både 
inom det offentliga och i det privata näringslivet de senaste decennierna har inneburit nya och 
krävande utmaningar. Förändringarna har skakat många organisationers grundmurar, vilket fått 
konsekvenser både på person- och systemnivå. När enskilda människor, arbetsplatser och samhällen 
möter sådana utmaningar efterfrågas nya förhållningssätt och alternativa sätt att lösa uppgifter. 
Historien visar att förändringstider är drivkraft för lärande. Tiller och Helgesen (2014) menar att 
frågorna är viktigare än svaren för att främja utveckling. Utan frågor letar vi sällan efter nya svar. 
Lärandekraften utlöses när nya utmaningar inte kan hanteras med traditionella lösningar. Samtidigt 
finns det också risk för att lärprocessen kan gå i stå om utmaningarna blir överväldigande och 
förändringstempot är för högt. Både organisationen och den enskilde kan i sådana situationer drabbas 
av handlingsförlamning.   
3.3.1.5 Skolutvecklingsprocesser  
Traditionellet sett har skolan förändrats via läroplansstyrning och centralt initierad lärarfortbildning 
(Larsson & Löwstedt, 2013). Förändringar utifrån bygger ofta på nya idéer om kunskap, elevers behov 
eller ny pedagogik som t.ex. IT-användningen i skolan. Skolutvecklingsinitiativ från staten liksom 
initiativ från huvudmannen uppfattas inte alltför sällan som krav eller påbud på skolorna enligt 
Larsson och Löwstedt (2013). Skolutvecklingsbehov som kommer inifrån bygger på 
erfarenhetsbaserat lärande och att deltagarna utvecklar sin kompetens i arbetet medan de utför sina 
uppgifter. Man lär av och med varandra. När skolor samverkar med varandra kring utvecklingsfrågor, 
ges möjlighet att få perspektiv på det egna utvecklingsarbetet och vilka banor det kan eller bör ta.  
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Syftet med skolutveckling är att förbättra elevernas lärandemöjligheter (Berg 2003; Blossing, 2013; 
Isaksson, 2003; Kroksmark, 2015; Timperley, 2013; Österberg, 2014 ). Skolverket (2015c) beskriver 
skolutveckling med ”Skolutveckling är en ständigt pågående lokal process som syftar till att varje elev 
och barn ska utvecklas så långt som möjligt i förhållandet till de nationella målen”. Skolverkets 
(2015c) beskrivning ger inte några konkreta exempel på vad detta innebär, utan en tolkning behöv av 
vad det här innebär i praktiken. Enligt Berg (2003; 2011) går utvecklingsarbete ut på att förändra det 
traditionella arbetet i stort. Utvecklingsarbete ligger inom ramen för en av stat och samhälle 
sanktionerad skolverksamhet och syftar till att använda det tillgängliga frirummet. Berg (2003) lyfter i 
detta sammanhang fram frirumsmodellen6. Modellen bygger på att det finns en yttre ram och en inre 
ram och däremellan ett frirum, som är mer eller mindre nyttjat.  Han menar att skolutveckling på en 
skola begränsas av dessa båda ramar. Den yttre ramen består av statliga styrinstrument som lagar och 
läroplaner och är ett uttryck för skolan som institution. Den inre ramen består av skolan som 
organisation. Skolan som organisation utgörs i huvudsak av ledare och lärare, som har i uppgift att 
omsätta huvudmannens uppdrag i det pedagogiska vardagsarbetet. Att det pedagogiska arbete som 
utförs ligger i linje med huvudmannens uppdrag, är inte något som kan tas för givet enligt Berg 
(2003). Den yttre ramen kan uppfattas som relativt tydlig medan den inre ramen är mer svårdefinierbar 
är ett uttryck för skolans kultur. Skolans kultur utgörs av lärares yrkesnormer eftersom det är just 
lärare som är den dominerande personalgruppen i skolan. Yrkesnormerna är i sig en del av lärares 
professionalism enligt Berg (2003). Hur den enskilda skolan styrs och leds, är också något som bidrar 
till skolkulturen. Beskrivningen av en skolas inre och yttre ramar samt frirum går även att applicera på 
större organisationer som en hel kommuns skolverksamhet eller på en fristående huvudman med flera 
skolor.  
Att erövra frirummet mellan den yttre och den inre ramen hävdar Berg (2003) är en bottom-up-
process.  Att upptäcka och erövra frirummet liknar Berg (2003) vid en implementeringsprocess. Den 
handlar om relationer mellan det arbete som utförs av skolor som organisationer och den verksamhet 
som skolan åläggs att bedriva i egenskap av institution. En bottom-up-process innebär i detta fall att 
professionerna, dvs. i huvudsak lärarna, är de som har ett tolkningsföreträde när det gäller 
implementeringars form och innehåll. Motsatsen är ett top-down-perspektiv där politiker fattar beslut 
som sedan förvaltningen förväntas genomföra. Hur beslut tas emot av dem som förväntas verkställa 
besluten, beror enligt Berg (2003) på vilken aktörsberedskap dessa har. Aktörsberedskapen består av 
kunskaper, färdigheter och förhållningssätt hos dem som ska omsätta besluten men den består också 
av organisationsstrukturen. En struktur kan både underlätta och försvåra verkställande. Berg (2003) 
anser att aktörsberedskap och skolkultur är två sammanlänkade begrepp. Om en analys görs av 
skolkulturen kommer den visa vilken aktörsberedskap som finns.   
Berg (2003) uppmärksammar skillnaden mellan förändringsarbete och utvecklingsarbete. Han anser att 
förändringsarbete är när en skillnad, vilken som helst, uppstår mellan två jämförbara tillstånd över tid. 
Utvecklingsarbete är en förändring som har en viss bestämd riktning.  Berg (2003) menar att de yttre 
och inre ramarna eller gränserna blir nyckelord för skolutveckling. Avgörande för om aktörerna kan 
upptäcka sina frirum är om de kan bilda sig uppfattningar om var de yttre och inre gränserna går enligt 
Berg (2003). 
Att skolutveckling syftar till eleverna och deras bästa är också något som Timperley (2013) lyfter 
fram. Hon menar att lärare och ledare behöver utveckla ett samarbete som utmärks av undersökande 
och kunskapsbildande cykler där elevernas lärande är i fokus.  Hon anser att den centrala processen i 
skolutveckling är lärares lärande om sina elever. Studier som Timperley (2013) gjort, visar att lärarnas 
                                                          
6 Frirumsmodellen är framtagen av professor Gunnar Berg och bygger på den forskning om skolutveckling som han bedrivit sedan mitten av 
1970-talet. Modellen har sitt ursprung i Berg och Wallins forskning från 1982 med titeln ”Skolan i ett organisationsperspektiv” (Berg, 2003). 
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motivation att utveckla sig själva och undervisningen ökar i takt med att deras elever gör framsteg, 
något som blir synligt om lärarna arbetar undersökande kring elevernas lärande. Timperley (2013) 
menar att små kosmetiska förändringar inte leder till utveckling som verkligen gör skillnad. Att låta 
lärare handskas med problem på egen hand är inte heller något som leder till utveckling, ett kollegialt 
arbete behövs för att det ska bli någon skillnad. Utveckling sker när fokus är på professionellt lärande 
istället för på professionell utveckling, när eleverna sätts i centrum, när nödvändiga kunskaper och 
färdigheter är i fokus och när arbetet sker utifrån systematiska undersökningar. Med professionellt 
lärande menas enligt Timperley (2013) att lärare är engagerade i sitt eget lärande och att eleverna är i 
centrum för processen. Professionell utveckling innebär att lärarna deltar i exempelvis 
kompetensutveckling utan att det har någon direkt påverkan på deras eget eller elevernas lärande. 
Professionellt lärande kännetecknas av att det är en aktiv process där lärare systematiskt undersöker 
hur pass effektiva undervisningsmetoder är för elevernas engagemang, lärande och välbefinnande. Det 
här kan liknas vid formativ bedömning.  
Samma process kan användas för att främja lärande bland lärare, en process som bör pågå under hela 
lärarens yrkesverksamma liv (Timperley, 2013). Den huvudsakliga skillnaden mellan professionell 
utveckling och professionellt lärande, är att i professionellt lärande måste lärare ta hänsyn både till sig 
själva och till sina elever i sitt lärande. Lärare planerar då sitt lärande genom att identifiera mål både 
för sig själva och för eleverna. Även om lärarna är huvudpersoner i ett eget lärande kan de inte 
genomföra det på egen hand. För att systematiska förändringar ska kunna ske måste lärarna enligt 
Timperley (2013) ha stöd av sina ledare. Timperley (2013) framhåller att det finns studier som visar 
att den största effekten nås när ledaren främjar och deltar i processen kring lärares lärande. Ledaren 
bör då vara involverad på ett sätt som gör att den kan utmana och stödja sina lärare. 
Tiller och Helgesen (2014) hävdar att lärarnas inre motivation är avgörande för kvaliteten i och 
utvecklingen av verksamheten, en drivkraft som främst uppstår genom att medarbetarna är 
medskapande i kunskapsbildningen om verksamheten. Underlaget i denna process utgörs av de 
lärdomar som görs i och utifrån den egna vardagsverksamheten. Tiller och Helgesen (2014) påpekar 
att det här är ett helt annat perspektiv på ledning och utveckling än det som finns i New Public 
Management och som genomsyrar dagens offentliga sektor. Inre motivation utmärks av att 
medarbetarna anstränger sig när det gäller omtanke om varandra, inte om att i första hand tävla med 
varandra om de bästa resultaten (Tiller & Helgesen, 2014). Den inre motivationen stärks när 
betydelsen av den egna arbetsinsatsen medför att ett uppdrag förverkligas. Den egna professionaliteten 
och kompetensen stärks dessutom om medarbetarna är huvud- eller medaktörer i kunskapsbildningen 
om hur verksamhetens uppdrag som helhet ska kunna förverkligas på bästa sätt. Tiller och Helgesen 
(2014) menar att den vetenskapliga kunskapsbildningen om skolutveckling visar att 
kvalitetsförbättringar i barns lärande och utveckling är tydligast på skolor där lärare ägnar sig åt att 
beforska sin egen verksamhet och har det som grund för utveckling av vardagspraktiken. Tiller och 
Helgesen (2014) poängterar att lärarna ska vara medskapare och medaktörer i kunskapsbildningen om 
hur verksamheten ska bedrivas. Om utveckling ska kunna ske får inte lärarna se sig som offer för en 
utveckling som är definierad och styrda av andra utan som aktörer i arbetet med att skapa framtiden. 
Fortbildningsbegreppet förknippas gärna med skolutveckling. Det är ett begrepp som ofta kopplas till 
”att gå på kurs” (Tiller & Helgesen, 2014). I begreppet ligger att deltagarna deltar i en kurs för att bli 
fortbildade och lära nytt av några andra, som har mer kunskap än deltagarna om ett visst ämne. Det 
finns en passivitet förknippad med fortbildningsbegreppet där deltagarna blir matade med färdiga 
kunskaper menar Tiller och Helgesen (2014). Att åka på kurs för att fortbilda sig är inte en företeelse 
som kommer upphöra, men den bör kopplas samman med aktiva handlingar som gör skillnad i 
verksamheten. För att underlätta den processen bör fler personer delta tillsammans så att det uppstår 
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reflektion och analys av innehållet, något som sedan påverkar verksamheten i vardagen. Tiller och 
Helgesen (2014) anser att den traditionella formen av lärande på kurs måste förändras från att lära om 
saker och ting, till att lära i. Att lära i betyder att kurskunskaperna praktiseras så snart som möjligt på 
arbetsplatsen. Det är inte minst viktigt att chefer synliggör kursinnehåll för sina anställda genom att 
praktisera och visa på vad de lärt sig. Tiller och Helgesens (2014) resonemang ligger i linje med 
Larsson och Löwstedts (2013) resonemang om fortbildning ur ett skolutvecklingsperspektiv. 
Författarna menar att det finns en myt inom skolan om personalens kompetens är avgörande för 
skolans resultat och att skolor utvecklas genom fortbildning av personalen. Fortbildning utvecklar 
visserligen personalens kompetens men enligt Larsson och Löwstedt (2013) leder den mer sällan till 
verksamhetsutveckling. Det är först när det finns förutsättningar för informellt kollegialt lärande bland 
lärarna på en skola som den enligt Larsson och Löwstedt (2013) kan bidra till utveckling av 
verksamheten. Det innebär i sin tur att det måste finnas tid för kollegialt lärande. Om denna tid inte 
finns utan lärarna upplever att de har en stressig arbetssituation, prioriteras det kollegiala lärandet bort 
och fortbildningen kommer därmed inte eleverna till gagn. 
Utöver myten om fortbildning beskriver Larsson och Löwstedt (2013) ytterligare fem 
utvecklingsstrategier inom skolutvecklingsarbete och vilka myter som är kopplade till dessa sett ur ett 
forskningsperspektiv. Förutom den myt jag redan nämnt, är två av dessa aktuella för denna uppsats. 
Den första strategin handlar om ledaren. Myten visar att skolor utvecklas genom att ledaren har ett 
visst ledarskap och att det därmed är ledaren som avgör hur framgångsrik skolan är. Enligt Larsson 
och Löwstedt (2013) har varje skola sin särart och därför behöver ett ledarskap som passar just den 
skolan. Det finns alltså inte ett ”bästa” ledarskap som passar alla skolor. Den andra strategin berör 
lokal skolutveckling. Myten bygger på att det är genom lokala projekt som utformas för den unika 
skolan, som utveckling sker. Larsson och Löwstedt (2013) menar att detta inte stämmer utan att 
utvecklingsinitiativ som utgår från lokala förutsättningar och behov kräver samordning med och stöd 
från centralt håll i organisationen. Att driva projekt på helt egen hand leder inte till långsiktig 
utveckling av verksamheten.  
Till ovanstående beskrivning av hur skolutveckling sker i en kollegial anda liksom utifrån elevers 
behov och resultat, bör läggas dokumentationens betydelse för skolutveckling. I det systematiska 
kvalitetsarbetet (Skolverket, 2012c) är den skriftliga dokumentationen en förutsättning för att 
regelbundet kunna stämma av att kvalitetsarbetet leder till en utveckling mot uppsatta mål. I ett längre 
perspektiv är dokumentationen förutsättning för att kunna kartlägga verksamheten och identifiera 
områden som är särskilt angelägna att utveckla för att uppfylla mål. Detta har i sin tur lett till ett ökat, 
och i många fall även nytt, dokumentationskrav inom olika områden på skolutvecklingsarenan. Det 
handlar exempelvis om dokumentation av planering och genomförande av undervisningen 
(Skolverket, 2011a), skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal och den skriftliga individuella 
utvecklingsplanen (Skolverket, 2013), särskilt stöd (Skolverket, 2014), närvaro och frånvaro i skolan 
(Skolverket, 2012a), diskriminering och kränkande behandling (Skolverket, 2012b), utbildning av 
nyanlända (Skolverket, 2008) etc. Trots att dokumentkravet från statens sida syftar till att öka kvalitén 
i skolan valde regeringen att reducera kraven något år 2013 (Sveriges Riksdag, 2013). Det berodde på 
att dokumentationskraven blev så omfattande för lärare att de mer upplevdes som en börda än som ett 
bidrag till ökad kvalitet. 
3.3.1.6 Sammanfattning 
Dagens skola är en produkt av hur skolan historiskt sett varit organiserad, vad syftet med skolan varit 
och vem som haft makten över skolans verksamhet. De första skolorna fanns redan för mer än tusen år 
sedan och hade då som syfte att effektivisera kunskapsspridningen från en generation till en annan. 
Skolan vände sig då endast till vissa grupper i samhället. Kyrkan stod för skolverksamheten och har 
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varit en viktig maktfaktor i skolan ända in på 1900-talet. Under 1800-talet vidgades folkbildningen 
och när folkskolan införs år 1842 blir det obligatoriskt för alla barn att gå i skolan. Från 1900-talet och 
framåt reformeras skolan i relativt snabb takt och ansvaret för skolan går från kyrkan till staten och 
lokalsamhället. Dagens nioåriga obligatoriska grundskola har sitt ursprung på 1960-talet då också den 
första läroplanen införs, Lgr 62. Sedan dess har grundskolan utvecklats genom fem olika läroplaner. 
1990-talet och framåt är den hittills reformtätaste perioden i skolans historia. Skolan 
kommunaliserades år 1991 men staten styr skolan genom införandet av olika reformer.  
Reformerna förväntas leda till skolutveckling och historiskt sett har olika pedagogiska grepp tagits 
utifrån dessa. Reflektionens betydelse för skolutveckling lyfts fram på 1990-talet och vikten av 
kollegialt lärande bland lärare är i fokus under 2000-talet. Förutom att skolan styrs från nationellt håll 
tränger sig andra utvecklingstankar in i skolans värld. New Public Management är en sådan. 
Marknads- och kundorienteringar, ekonomisk styrning liksom kvalitetsuppföljningar blir aktuella och 
frågetecken uppstår kring hur detta rimmar med utvecklingen av skolans kunskapsinnehåll och 
pedagogiska arbete då syftet med skolutveckling är att förbättra elevernas lärandemöjligheter.  
Dagens skolforskare lyfter fram vikten av att lärare undersöker elevernas och sina egna 
kunskapsprocesser och utifrån resultatet av dessa identifierar skoltvecklingsbehov. Rektor har en 
viktig roll i detta arbete. Att initiera och lyfta fram vikten av dessa undersökande processer liksom att 
skapa förutsättningar för dem, är en del i rektors uppdrag som pedagogisk ledare.  Skolutveckling 
handlar alltså om lärares lärande om sina elever och sig själva.  
3.3.2 Att lära i arbetslivet 
I denna studie undersöks om det går att främja skolutveckling som drivs av flera personer på den 
enskilda skolan. Därför har en utbildningsinsats iscensatts i den studerade kommunen från 
förvaltningsnivå. I utbildningssatsningen förväntas rektorer och arbetslagsledare lära inom olika 
områden. Frågor som dyker upp när det handlar om yrkesverksammas lärande är hur lärande sker i 
arbetslivet och vad som händer om det finns ett motstånd mot att lära. Mot bakgrund av detta följer 
därför en presentation av några infallsvinklar inom området. Eftersom min studie utspelar sig i en 
skolkontext där både rektor och arbetslagsledare har lärarutbildning eller fritidspedagogutbildning, 
väljer jag att i huvudsak lyfta fram hur lärare lär för att sedan kunna generalisera utifrån detta när 
rektorer och arbetslagsledare lär, oavsett om de är lärare eller fritidspedagoger. Denna studie fokuserar 
även skolutvecklingsprocesser och dessa innehåller troligen ett lärande hos all personal, något som 
också gör det relevant att lyfta fram ett antal aspekter av lärande. 
3.3.2.1 Erfarenhetsbaserat lärande 
Det erfarenhetsbaserade lärandet är enligt Tiller och Helgesen (2014) ett relativt nytt begrepp som är 
på frammarsch i närings- och företagslivet och som kan kopplas till lärande i arbetslivet i allmänhet. 
Redan i början av 1980-talet framfördes åsikter om att undervisning borde knytas närmare 
arbetssituationer (Tiller & Helgesen, 2014; Scherp, 2014). Det har också visat sig att 
vardagserfarenheterna är en av den yrkesutövandes viktigaste läranderesurser. Även om yrkesutövaren 
har högskole- eller universitetsstudier bakom sig, är det i den yrkesverksamma vardagen som lärande 
och utvecklingen som professionell yrkesutövare sker. Tiller och Helgesen (2014) spetsar till det 
erfarenhetsbaserade lärandet och då i förhållande till lärarprofessionen i skolan. 
 I ett livslångt perspektiv är den lokala skolan viktigare som arena att 
utveckla lärarkvalitet än universitet och högskolor, och därför är 
rektorerna samhällets viktigaste lärarutbildare. Det ger oss ett annat 
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perspektiv på insatsen för att stärka lärarkompetensen, än det som får 
störst uppmärksamhet i dagens politiska debatt.(s 51) 
Scherp (2014) lyfter också fram vikten av erfarenhetsbaserat lärande i läraryrket. Han menar att det 
egna erfarenhetslärandet är det som har en avgörande betydelse för lärares sätt att undervisa och möta 
barnen. Det är därför viktigt att öka det medvetna och planerade erfarenhetslärandet. Scherp (2014) 
beskriver det erfarenhetsbaserade lärandet, eller erfarenhetslärandet som han väljer att kalla det, som 
en lärprocess där läraren utifrån sina erfarenheter reflekterar och bygger upp föreställningar och 
lärdomar om sig själv och sin omvärld. Dessa föreställningar får sedan konsekvenser för det fortsätta 
professionella agerandet. Agerandet leder till nya erfarenheter som i sin tur leder till nya reflektioner 
som påverkar agerandet. Scherp (2014) använder spiralen som en metafor för erfarenhetslärandet.   
Tiller och Helgesen (2014) menar att det privata näringslivet är längre fram än den offentliga sektorn 
när det gäller att systematiskt organisera för lärande genom daglig arbetserfarenhet. Insikten om att det 
finns ett stort outnyttjat handlingsutrymme kräver också en nyorientering och ett nytänkande hos både 
chefer och medarbetare. En kultur behöver skapas för kontinuerliga lärprocesser där det finns utrymme 
för kreativt utprövande och där det är naturligt att pröva och våga göra fel. Att ha ett lärande klimat är 
en avgörande väg mot högre handlings- och utvecklingskompetens. Även Larsson och Löwstedt 
(2013) lyfter fram betydelsen av det erfarenhetsbaserade lärandet som sker i arbetet när man utför sina 
dagliga sysslor. Om erfarenheterna diskuteras kollegialt leder de till ny kunskap som kan omsättas på 
arbetsplatsen. 
Timperley (2013) liksom Tiller och Helgesen (2014) beskriver erfarenhetsbaserat lärande som lärande 
genom processer. Dessa kan utgå från löst vardagligt prat om egna erfarenheter till avancerade och 
gränsöverskridande handlingar. Tiller och Helgesen (2014) tar hjälp av en lärandetrappa med fem steg 
när de beskriver det erfarenhetsbaserade lärandet. Det första trappsteget är löst prat om 
erfarenheterna. Nästa steg är erfarenheterna ordnas. Det tredje steget är erfarenheterna kopplas. 
Därefter följer erfarenheterna knyts till teorier för att sedan avslutas med det femte steget innovativa 
handlingar. Det erfarenhetsbaserade lärandet sker genom att vi rör oss upp och ner i lärandetrappan 
menar Tiller och Helgesen (2014). Lärprocesser kan börja på olika steg i trappan. Det kan exempelvis 
börja på det översta trappsteget med en ny handling som i sin tur leder till handlingar som gör att 
deltagarna tar sig nedåt i trappan för att sedan vända uppåt igen. Tiller och Helgesen (2014) påpekar 
att lärandetrappan är en teoretisk modell och att den inte finns i renodlad form i praktiken. Den kan 
däremot vara användbar att utgå från vid reflektion om det dagliga lärandet och som hjälp när en 
lokalisering ska ske av var i processen medarbetarna befinner sig. Med hjälp av trappan kan en ganska 
precis diskussion ske av vad lärandets nästa utmaning är.  
Det är lätt att missta sig på vikten av det första steget löst prat om erfarenheterna (Tiller och 
Helgesen, 2014). Det här trappsteget är en viktig ingrediens för det erfarenhetsbaserade lärandet. 
Pratet innehåller en viktig social dimension som är själva nerven i lärprocessen. Om processen stannar 
vid prat kommer den inte leda till någon utveckling utan det är det reflekterande och kritiska som gör 
att lärandet går vidare. I steget där erfarenheter ordnas, grupperas och kategoriseras erfarenheterna. 
Ett sorts mönster uppstår i vad Tiller och Helgesen (2014) kallar erfarenhetslapptäcket.  Nästa steg är 
erfarenheterna kopplas. Genom diskussion och dialog stämmer vi av våra erfarenheter gentemot 
andras. Kopplingarna underlättas om kategoriseringen av erfarenheterna lyckats bra i det tidigare 
trappsteget. De organisationer som når denna nivå lär mycket mer än de organisationer där det lösa 
pratet dominerar. På nivån erfarenheterna kopplas uppstår enligt Tiller och Helgesen (2014) ett behov 
av att knyta erfarenheter och teori till tänkande och praktik. Det är när detta sker som lärandet får 
riktig bärkraft. Nu är lärandet på det fjärde trappsteget.  
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Lärandet på de tre första stegen menar Tiller och Helgesen (2014) är starkt situationsbetingat. Om 
lärandet stannar här menar författarna att det är lätt att en strukturblindhet uppstår. När lärandet 
kommer upp på fjärde steget finns det förutsättningar för att en medvetenhet uppstår kring exempelvis 
makt, sociala olikheter etc. Lärandet kan nu röra sig mellan de olika trappstegen; från erfarenhet till 
kunskap och från kunskap till erfarenhet. Samtidigt kan den teoretiska kunskapen bidra till att skapa 
ny förståelse och även väcka den tysta kunskapen enligt Tiller och Helgesen (2014). Det är när 
erfarenhet kopplas till teori som möjlighet ges att få igång utvecklingsarbete. Det femte steget består 
av nya handlingar. Det kan handla om allt från att genomföra smärre förändringar till mer omvälvande. 
Det är när organisationens lärande är här som det finns möjlighet att något nytt kommer att utvecklas.  
3.3.2.2 Kollegialt lärande 
Individuell kompetensutveckling kan ställas i förhållande till skolutveckling enligt Larsson och 
Löwstedt (2013). De menar att individuell kompetensutveckling ofta blir ett eget projekt för den som 
deltar medan kompetensutveckling som berör hela skolan kan leda till skolutveckling. Att individuell 
kompetensutveckling oftast enbart berör den som deltar, beror enligt Larsson och Löwstedt (2013) på 
att den vanligtvis fokuserar deltagarens individuella utveckling. Om den ska resultera i skolutveckling 
krävs att det finns organisatoriska förutsättningar för informellt lärande, något som hänger samman 
med skolans kultur och vilka rutiner det finns för hur man sprider och delar med sig av nya kunskaper 
och idéer. När hela skolan involveras i kompetensutvecklingen finns det stora möjligheter att den leder 
till skolutveckling enligt Larsson och Löwstedt (2013). Det finns då möjligheter att förändra sättet som 
lärare jobbar på genom att påverka tankemönster i form av kunskaper och kompetens hos lärare. 
Lärarnas idéer och kompetens är det som ska förändra skolan. Tankemönstren på en skola påverkas 
inte automatiskt av kompetensutveckling menar Larsson och Löwstedt (2013). Enskilda lärares 
tankemönster kan förändras, men för att få övergripande mönster att förändras, måste det finnas 
möjligheter för lärarna att lära tillsammans och av varandra, kunna utbyta erfarenheter och reflektera 
tillsammans över konkreta erfarenheter och/eller kunna se varandra utföra sina arbetsuppgifter.  
Att lära och utvecklas tillsammans, finns det många begrepp för. Timperley (2013) liksom Håkansson 
och Sundberg (2013) använder lärande gemenskaper. Begreppet i sig kan betyda många olika saker, 
men det står oftast för att en grupp professionella tillsammans försöker lära sig mer om sina 
undervisningsmetoder i syfte att förbättra elevernas lärande (Timperley, 2013). Även om lärande 
gemenskaper har funnits länge är det inte förrän på senare tid som det framlagts starka bevis för att de 
verkligen är effektiva. Det finns paralleller mellan lärande gemenskaper och professionell utveckling 
men enligt Timperley (2013) räcker det inte att dessa finns för att effektivitet ska skapas. Det 
avgörande är istället vad som händer, vilken expertkunskap som påverkar deltagarna i deras 
överläggningar och i vilken utsträckning som undervisningen kommer att förändras i syfte att gagna 
eleverna.  
Även Hattie (2012) lyfter fram vikten av att lärare samarbetar och lär tillsammans. Han menar att 
lärare och skolledare i grunden är utvärderare och det är när lärare tillsammans med kollegor 
analyserar och utvärderar sin undervisning som framgång kan nås. Hattie (2012) menar att läraryrket 
kännetecknas av ett kontinuerligt och systematiskt lärande och att alla i skolan måste samarbeta för att 
skolans fokus ska vara de dagliga undervisnings- och inlärningsrutinerna. Skolans kultur är kärnan i 
hållbar framgång och förbättringar handlar om att bygga upp en kollektiv förmåga hos lärarna på 
skolan att visa framgång enligt Hattie (2012). Skolan måste samarbeta som ett lag där lärarna 
tillsammans löser svårigheter i lärandet och kollektivt planerar, utvärderar och diskuterar lektioner, 
lärandemål och kriterier för måluppfyllelse. Hattie (2012) anser att det behövs drivkrafter i skolan som 
arbetar för att förändra kulturer så att dessa fokuserar på att förbättra elevresultat och att lärarna 
arbetar tillsammans med det.   
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3.3.2.3 Förståelsebaserat lärande  
Targama och Sandberg (2013) beskriver det förståelsebaserade lärandet i termer av ett lärande med ett 
tolkande perspektiv. Den grundläggande tanken i det förståelsesbaserade perspektivet är att 
människors kunskap om verkligheten är en social konstruktion och att människans agerande bygger på 
föreställningar om och förståelse av den verklighet människan lever i. Det innebär i sin tur att 
människan agerar rationellt, alltså på ett för henne meningsfullt sätt utifrån hennes föreställningsvärld 
enligt Targama och Sandberg (2013). Det innebär att människans agerande inte ändras om inte hon fått 
en ny förståelse. Scherp (2014) kopplar det förståelsebaserade lärandet till lärarprofessionen och 
menar att lärare kommer att göra som de alltid gjort om de inte ändra sina lärdomar kring hur 
uppdraget kan förverkligas på bästa sätt. Lärare agerar som individer utifrån vad de anser är bäst. 
Problemet med det är enligt Scherp (2014) att det råder så många olika meningar om vad som är det 
bästa. För att lärare ska förändra sitt sätt att agera i klassrummet och för att förändringen ska bli 
varaktig, krävs alltså en annan förståelse av uppdraget eller förändringar av de föreställningar läraren 
har av hur uppdraget förverkligas (Scherp, 2014). För att en förändring av förståelsen ska kunna ske, 
menar Scherp (2014) att det behövs tid för reflektion och kritisk granskning av egna förgivettaganden. 
Genom att arbeta med alla dessa delar blir det ett tydligt samband mellan process och resultat, inte 
enbart ett resultatfokus. 
3.3.2.4 Hinder och motstånd till lärande 
Att ett förväntat lärande uteblir bland yrkesverskamma, är troligen inte helt ovanligt. Hur påverkar det 
möjligheten att genomföra utvecklingsprocesser på exempelvis en arbetsplats? Är uteblivet lärande, 
eller kanske motstånd mot lärande, alltid något negativt? Illeris (2007), Timperley (2014) och Blossing 
(2008) tar alla upp dessa aspekter när det gäller vuxnas lärande i allmänhet och lärares lärande i 
synnerhet. 
När det gäller uteblivet lärande delar Illeris (2007) in det i tre kategorier. Den första kategorin kallar 
han förförståelse. Den innebär att den som ska lära redan från början anser att den har den kunskap 
som behövs och därför inte lägger märke till den nya möjlighet till lärande som uppstår. Den andra 
kategorin är den icke-betraktande. Här registerar den som ska lära att det finns möjligheter till lärande 
men tar inte tillvara dessa möjligheter. Illeris (2007) menar att det exempelvis kan bero på stress eller 
rädsla för vad det nya kan medföra. Den tredje kategorin kallar han avvisande. Här har den lärande 
medvetet bestämt sig för att inte lära nytt i en viss situation. Illeris (2007) redogörelse för uteblivet 
lärande beskriver tre olika medvetandenivåer. Dessa kan vara svåra att skilja åt, men det blir uppenbart 
att ett uteblivet lärande inte behöver vara en medveten handling utan kan bero på andra 
omständigheter, både inre och yttre.  
Illeris (2007) beskriver uteblivet lärande även på andra sätt och då i termer av fellärande, försvar mot 
lärande och motstånd mot lärande. Han relaterar det uteblivna lärandet till de tre dimensioner som han 
anser finns i lärande: innehåll, drivkraft och samspel. Innehållsdimensionen är det som ska läras, 
drivkraften är det som gör att vi vill lära och samspelet handlar om att vi lär tillsammans med andra. 
Dessa tre dimensioner brukar Illeris (2007) beskriva som hörnen i en triangel. De hänger alla samman 
och de påverkar varandra men tyngdpunkten i en lärandesituation kan vara större på en eller ett par av 
dem. Fellärande kopplar han till innehållsdimensionen, försvar mot lärande till drivkraftsdimensionen 
och motstånd mot lärande till samspelsdimensionen. Dessa tre former är svåra att skilja åt i praktiken 
men Illeris (2007) menar att det ändå finns en vits med att kunna urskilja dem. 
Fellärande handlar om att den enskildes lärande inte motsvarar det avsedda lärandet, alltså det som 
Illeris (2007) kallar innehållsdimensionen. Fellärandet kan exempelvis bero på missuppfattningar eller 
bristande koncentration. Det kan också bero på att ett fellärande har skett tidigare och om det nya 
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lärandet sker genom assimilation7, kommer de redan felaktiga kognitiva scheman att byggas ut. Det 
kan i sin tur leda till att den lärande ger upp eftersom det nya lärandet verkar helt omöjligt att förstå. 
Värt att notera är att det i många fall inte finns ett absolut riktigt eller felaktigt lärande utan att det 
handlar om att tolka och förstå. Hur vi tolkar och förstår kommer i sin tur bero på vilka kognitiva 
scheman vi har med oss och det är individuellt.    
Blossing (2008) menar att motsättningar och spänningar utgör naturliga inslag i förbättringsprocesser. 
Lärare sympatiserar inte alltid med de förbättringar som ska genomföras, något som det ges uttryck för 
inför övriga eller något som den enskilde bär med sig i tysthet. Blossing (2008) skriver att det är lätt 
som rektor att uppfatta att motståndet är ett uttryck för en negativ inställning hos en enskild lärare. 
Han vill vända på det och istället framhålla att spänningar och motstånd snarare utgör normala 
förhållanden i läraryrket. Läraryrket är speciellt på så sätt att man som lärare möter barn och ungdomar 
som är i sina möten med livet och allt vad det innebär, något som kan vara väl så slitsamt. Det här gör 
att vissa lärare hamnar i ett ”om-bara-syndrom”. Dessa ”om-bara”-satser anser Blossing (2008) kan 
vara förlamande om de genomsyrar arbetsklimatet på en skola. De förhindrar människor från 
möjligheten att förbättra situationer själva genom att förlägga hela orsaken till problemen utom 
räckhåll. En väsentlig del för utvecklingen på en skola är just att påverka den egna situationen.  
Motståndet mot lärande kan ha positiva effekter (Illeris, 2007). Det kan leda till ackommodationer8 
som är mycket utvecklande. Motståndet i sig utgör ofta en stark drivkraft och visar sig i situationer där 
individen har ett strakt engagemang och är fokuserad. Motståndet kan då gynna lärandet och till och 
med utgöra drivkraften i lärprocesser som är genomgripande och överskridande. Det är i samband med 
motstånd som det transformativa9 lärandet kan ske. Ur pedagogisk synvinkel handlar det om att skapa 
lärorum och situationer som tillåter motstånd från deltagarnas sida. Det handlar också om att erkänna 
motstånd som en legitim uttrycksform. Illeris (2007) framhåller också att det är viktigt att komma ihåg 
att passivt motstånd rymmer en väsentlig läropotential. Det kan i sig bidra till viktiga lärprocesser om 
det kan komma i öppen dager. 
Timperley (2013) lyfter också fram motstånd och då hur det kan ses i förhållande till att som lärare 
lära och lära om sitt eget lärande. Syftet med att lärare ska lära, är att lärarens lärande ska göra en 
positiv skillnad för eleverna. Timperley (2013) menar att det professionella lärandet involverar alla 
lärare, inte bara de som vill och som är motiverade att lära sig nya saker. På frågan om lärare inte 
måste vara motiverade och vilja själva för att kunna lära, är svaret att det inte behövs. När det gäller 
professionellt lärande och för att förbättra elevernas resultat, spelar det ingen roll om lärarna som 
deltar gör det av egen fri vilja eller om de blir övertalade att delta. En av förklaringarna till detta är att 
vissa av de lärare som deltar frivilligt förväntar sig att de inte ska behöva förändra sina metoder och 
blir mindre entusiastiska när de inser att en sådan förväntan finns.  Lärare som från början är mindre 
entusiastiska kan bli omvända när de inser att fokus är på att förbättra elevresultat och inget annat. 
Timperley (2013) menar att det är framgångsikt att introducera professionellt lärande med hjälp av en 
analys av elevernas behov istället för att lyfta fram att det är förändrade undervisningsmetoder som är 
utgångspunkten för lärandet. Om fokus ligger på undervisningsteorier är det risk för att lärarna fastnar 
i diskussioner om vilken teori som är bäst istället för att fokusera på vad som är bäst för eleverna. Det 
                                                          
7 Lärande genom assimilation kan enligt Illeris (2007) beskrivas som att den som ska lära redan har viss kunskap och att kunskapen är 
uppbyggd i kognitiva scheman. När en assimilation sker byggs den befintliga kunskapen ut. Detta är något som kan förhindra nylärande då 
den som ska lära kanske tror att den redan kan medan den lärande kanske istället skulle behöva tänka om och lära helt nytt istället. 
8 Ackommodativt lärande är när nya kognitiva scheman byggs upp utifrån nya kunskaper och upplevelser. Det är ett lärande som kan 
aktiveras när vi hamnar i situationer där påverkan från omgivningen inte direkt kan kopplas samman med redan existerande scheman. De 
flesta ackommodationer handlar om att övervinna problemsituationer genom att skapa ett nytt sammanhang (Illeris, 2007). 
9 Transformativit lärande är en komplicerad lärprocess av omvälvande karaktär. Ett större antal kognitiva scheman omstruktureras på samma 
gång. Det transformativa lärandet ger man sig i kast med när man står inför en situation eller utmaning som överskrider vad man just nu 
klarar av, men som man måste klara av och övervinna för att komma vidare (Illeris, 2007). 
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kan också vara så att erfarna lärare kan utgå från att de nått den sista fasen av god behärskning av 
undervisningsmetoder. Det kan i sin tur enligt Timperley (2013) leda till att de inte är speciellt 
mottagliga för att börja ifrågasätta undervisningsmetoderna eftersom deras professionella identitet då 
ifrågasätts.    
För att nå ett tillstånd där lärare vill lära, behövs ett förhållningssätt som innebär att läraren har en 
vana av att undersöka sin nuvarande övertygelse (Timperley, 2013). Det här förhållningssättet är nära 
förknippat med relationer som kännetecknas av ett respektfullt och utmanande förhållningssätt. Dessa 
båda förhållningssätt kräver att lärares befintliga teorier tas på allvar. Till detta ska läggas att 
diskussioner bör föras om hur dessa teorier påverkar elevernas engagemang, lärande och välmående. 
Timperley (2013) menar att det är nu som nya insikter kan göras, något som öppnar upp för 
möjligheten att förvärva expertkunskap. Med det menas att det nu uppstått ett behov hos läraren att 
lära mer för att eleverna ska lyckas bättre.  
3.3.2.5 Sammanfattning 
Människan är en ständigt lärande varelse där lärandet sker både medvetet och omedvetet. Det innebär i 
sin tur att de som arbetar i skolan ständigt lär, något som är en förutsättning för att skolutveckling ska 
kunna äga rum. När skolutvecklingsutbildning planeras och genomförs är det av intresse att vara 
medveten om hur och när lärande sker så att goda förutsättningar för lärande kan skapas.  
Tiller och Helgesen (2014) och Timperley (2013) använder begreppet erfarenhetsbaserat lärande när 
de beskriver lärares lärande. Det innebär att den lärandes egna erfarenheter är utgångspunkten för 
lärandet som sker. Det erfarenhetsbaserade lärandet utgår från att undersöka den egna verksamheten, 
att samtal med kollegor om den, att göra kopplingar till teorier för att därefter vara beredd att våga 
ompröva och prova nytt. Samtalet med kollegor, det kollegiala lärandet, är en av nyckelfaktorerna för 
att erfarenheterna ska kunna leda till skolutveckling. Lärande gemenskaper är då förutsättningar för 
skolutveckling, något som exempelvis individuell fortbildning inte per automatik är. En annan 
avgörande faktor för att förändring ska kunna ske är att det finns förståelse för varför förändringen ska 
äga rum, något som kallas förståelsebaserat lärande. 
Det tänkta lärandet äger inte alltid rum. Det finns många olika orsaker till det som exempelvis 
motstånd mot lärande, försvar mot lärande och fellärande. Motstånd mot lärande anser Blossing 
(2008) är ett naturligt inslag i förbättringsprocesser och även om det finns ett uttalat eller outtalat 
motstånd mot att lära, sker ofta ett lärande trots allt.   
3.3.3 Skolan som utvecklingsarena 
När det kommer till att organisera för skolutveckling, är det lätt att fastna på det formella planet och då 
i hur strukturerna på skolan ser ut (Larsson & Löwstedt, 2013). Det handlar minst lika mycket om 
människors kompetenser, inställningar och vardagliga yrkesutövande handlingar. Det handlar också 
om vilken kultur som finns på skolan och vilken förmåga de som arbetar på skolan har att ta till vara 
på och utveckla kulturen så att den blir skolutvecklande (Berg, 2003). I följande avsnitt presenteras 
därför tankar om skolan som organisation, hur skolor organiserar för utveckling, 
mottagningskapaciteten på skolan för utvecklingsarbete, kompetensens betydelse för skolutveckling 
och hur skolutveckling kan ske. Alla dessa delar är intressanta i förhållande till hur ledarskapet kring 
skolutvecklingsprocesser kan organisera när det gäller att initiera och driva skolutveckling på den 
enskilda skolan.  
3.3.3.1 Skolan som organisation 
Som tidigare nämnts har skolan under de senaste årtiondena decentraliserats (Larsson & Löwstedt, 
2013). Det innebär att det lokala ledarskapet betonas och stärks samtidigt som verksamheten är tydligt 
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mål- och resultatstyrd. Rothstein (2012) menar att decentraliseringen och den ökade 
professionaliseringsgraden leder till att enskilda skolor blir allt mer olika till karaktär, organisation och 
arbetssätt. Det har under en tid inte bara varit tillåtet utan till och med önskvärt, att enskilda skolor 
profilerar sig. I och med decentraliseringen och målstyrningen har kommuner och skolor fått stor 
handlingskraft enligt Rothstein (2012) att själva bestämma över hur skolan ska vara organiserad och 
ses på som organisation.  
Larsson och Löwstedt (2013) menar att det finns få verksamheter som är så standardiserade som 
skolan. En låg andel personer i skolan har ledande arbetsuppgifter, utöver sitt ledarskap i förhållande 
till eleverna, och den uttalade arbetsledningen är rektor enligt skollagen (SFS 2010:800 2 kap 9 §). 
Läraryrket har enligt Larsson och Löwstedt (2013) i mångt och mycket varit ett starkt individuellt yrke 
där läraren ensam ansvarat för planering, genomförande och uppföljning av undervisningen. Under 
senare år är det gruppen som hamnat i fokus. Personalen är organiserad i arbetslag och tillsammans 
förväntas de omvärdera och utveckla undervisningen. Det samarbete som förväntas ske i arbetslaget 
ska menar Larsson och Löwstedt (2012) leda till att reducerad osäkerhet hos lärare och minska deras 
isolering. Hur personalen är organiserad för att kunna utföra arbetsuppgifter och hur arbetsuppgifter är 
uppdelade och samordnade, går under samlingsnamnet arbetsorganisation. Till arbetsorganisationen 
hör enligt Larsson och Löwstedt (2013) också handlingsstruktur, tankestruktur, dialog och fysiska 
strukturer. När arbetsorganisationer analyseras brukar det ske utifrån effektivitet och utveckling. 
Effektivitet handlar om verksamhetens måluppfyllelse. Utveckling, eller förmåga till anpassning till 
förändrade förutsättningar, är något som brukar benämnas organisatoriskt lärande enligt Larsson och 
Löwstedt (2013). Arbetsorganisationen består alltså av tre sammanvävda strukturer: föreställningar, 
handlingar och formella normer och regler. Det är dessa strukturer som kommer påverka vilka olika 
initiativ till skolutveckling som tas och genomförs. 
Larsson och Löwstedt (2013) beskriver skolor som löst sammansatta organisationer. Även om 
skolorna ofta beskrivs som en tydlig enhet finns det ingen stark koppling mellan handlingar, tankar 
och den formella organisationen. Det innebär att det kan finnas en stor skillnad mellan vad som 
verkligen görs och den beskrivning som ges av vad som görs och det är detta som gör att skolor kan 
ses som löst sammansatta organisationer. Skolledaren kan ha vissa intentioner för verksamheten 
samtidigt som lärare som professionella yrkesutövare har stor frihet att utforma sin egen undervisning 
och därmed vardagens arbetsorganisation. Larsson och Löwstedt (2013) menar att möjligheten som 
finns att utveckla och förändra organisationer måste ställas i förhållande till att organisationer är något 
som pågår men även något som har en historia. Skolor kan därför betraktas som arenor för pågående 
organisering och de initiativ som tas kring förändringar kommer alltid att bli föremål för tolkning och 
anpassning till den lokala praktiken. Genom att lärare samverkar med varandra anser Larsson och 
Löwstedt (2013) att det finns förutsättningar att utveckla gemensamma föreställningar om den egna 
skolans organisation och lärares arbete. Lärarna kommer då att forma skolans organisation utifrån ett 
samspel mellan egna erfarenheter och lokal identitet på skolan. 
3.3.3.2 Förutsättningar för skolutveckling 
Liljenberg10 (2013) ser i sin fallstudie att när det finns ett klimat som välkomnar samtal och 
diskussioner om hur uppdraget ska förstås, verkar möjligheten för skolutveckling vara stor. Detta 
framstår därför som en förutsättning för skolutveckling. Om det inte finns ett tillåtande klimat, visar 
Liljenbergs (2013) studie att det finns risk för att arbetet fortsätter i gamla hjulspår även om 
intentionerna med det är helt andra. Det kan också uppstå vattentäta skott mellan rektorer, 
                                                          
10 Liljenbergs (2013) studie är en fallstudie där tre svenska kommunala grundskolor ingår. De har alla gjort försök att utveckla sin 
verksamhet genom att ha fokus på lärande och ledarskap i arbetslag. Liljenberg genomför observationer och 40 individuella intervjuer. 
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arbetslagsledare och medlemmarna i arbetslaget där dessa tre parter utesluter varandra i olika 
sammanhang. Liljenberg (2013) har i sin studie kommit fram till att det då uppstår en sorts anarki där 
de som vill ställa sig utanför det gemensamma utvecklingsarbetet ges möjlighet att göra det och man 
ser då inte heller det som något positivt att samarbeta. När det finns ett gott samarbetsklimat och 
arbetslagsledarna har förtroende i gruppen, kan de leda arbetsprocessen vidare även när gruppen stöter 
på patrull av olika slag.  
Skolans kultur är en annan intressant påverkansfaktor när det gäller utvecklingsarbete på en skola. 
Brüde Sundin11 (2007) har i sin studie kommit fram till att skolan består av delkulturer och till viss del 
skilda normer och beteenderegler. Rektorerna i studien anser att det är en utmaning för dem att 
handskas med detta. Kulturkrockar medför att rektor ibland måste göra kulturintrång för att kunna 
åstadkomma utveckling eller förändring. Rektorer arbetar då med att upprätthålla lojalitetsfälten 
mellan olika delkulturer på en skola. Skolan kan ses om en emotionell arena enligt Brüde Sundin 
(2007) och mitt i detta ständiga känsloflöde arbetar rektorer med att driva verksamheten mot 
gemensamma mål. Det här innebär i sin tur att ledarskapet kommer att konstrueras och reproduceras i 
samspel mellan människor. Genom att ha kunskap om delkulturerna på skolan får rektor den holistiska 
kunskap som Brüde Sundin (2007) kommit fram till är nödvändig för att rektor ska kunna bygga upp 
den tillit som krävs när olika frågor ska drivas och även för den legitimetet som krävs för att överleva i 
sin position som rektor. Eftersom förutsättningarna på en skola ändras hela tiden är det här ett ständigt 
pågående arbete enligt Brüde Sundin (2007).   
3.3.3.3 Att organisera för skolutveckling 
För att förstå vad som händer när olika strategier för skolutveckling tas, menar Larsson och Löwstedt 
(2013) att det finns tre viktiga utgångspunker som behöver beaktas: att skolor är arenor för pågående 
organisering, att skolor är löst sammansatta organisationer och att lärare formar skolans organisation 
utifrån sina subjektiva föreställningar och erfarenheter. Att alla dessa faktorer påverkar, gör det 
omöjligt att peka ut en strategi som den bästa för skolutveckling enligt Larsson och Löwstedt (2013). 
Istället har författarna identifierat sex förutsättningar som de anser är väsentliga för att förändringar 
ska leda till skolutveckling, oberoende av vilken strategi som tillämpas.  
 Skolutveckling förutsätter 
• förmåga till organisatoriskt lärande 
• utvecklade organisationsföreställningar 
• att lärares arbete synliggörs 
• att arbetslag är lärlag 
• kollektiv disciplinering 
• organisatoriskt ledarskap (s 178) 
Den första punkten, förmåga till organisatoriskt lärande, innebär att det finns processer där det 
individuella lärandet omvandlas till en kollektiv förmåga. Lärares individuella lärande ska alltså 
spridas till ett gemensamt lärande i det dagliga arbetet. Larsson och Löwstedt (2013) drar slutsatsen att 
en väsentlig förutsättning för skolutveckling är att enskilda skolor har utvecklat förmåga till 
organisatoriskt lärande.  Utvecklade organisationsföreställningar, som är den andra punkten, innebär 
att lärarna ska se sig som medlemmar av en organisation där fokus är på utveckling av organisationen 
som helhet. Larsson och Löwstedt (2013) menar att lärare ofta ser sig som individer som tillhör 
samma profession och som samlats för att dela resurser och stödja varandra kollegialt. I det synsättet 
                                                          
11 Brüde Sundin (2007) följer i sin studie tre svenska rektorer under en längre tid. En av rektorerna följer hon i 19 månader och två andra i två 
månader. Syftet är att studera vad rektor gör i den vardagliga praktiken, hur rektors ledarskap gestaltar sig samt varför rektors arbete och 
ledarskap ser ut som det gör. 
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tappas helhetsperspektivet bort. Den tredje punkten är att synliggöra lärares arbete. Det innebär att 
vardagsarbetet utformas och organiseras på ett sätt som ger lärarna insyn i varandras arbete. I 
organisationer där medarbetarna arbetar enskilt med kunder, klienter eller elever består utmaningen i 
att synliggöra enskilda medarbetares idéer och arbetssätt för övriga kollegor. Synligheten menar 
Larsson och Löwstedt (2013) är en viktig förutsättning för utveckling.  Den fjärde punkten handlar om 
det arbete som sker i de arbetslag som lärare är organiserade i (Skolverket, 2011b). Att arbeta i 
arbetslag kan i praktiken innebär många olika saker. Inte alltför sällan handlar samarbetet om annat än 
det reella arbetet med eleverna. Hur arbetslagen är organiserade har betydelse för om och hur lärare 
samarbetar på den enskilda skolan. Om arbetslagsarbetet leder till att lärare arbetar nära tillsammans, 
ger det bra lärvillkor för både lärare och elever på skolan. Det traditionella ensamarbetet bryts och 
lärare ges möjlighet att både få och ge synpunkter och idéer på hur undervisning kan genomföras. 
Femte punkten är kollektiv disciplinering. Med det menar Larsson och Löwstedt (2013) att det ska 
finnas en synlighet och tydlighet av vad var och en gör. Då skapas en sorts kontroll av det lärararbete 
som tidigare varit dolt på grund av att lärare arbetat isolerade från varandra. Det innebär i sin tur att 
lärarna kommer arbeta närmare varandra men också att lärarna förlorar den autonomi som åtminstone 
tidigare värdesatts högt. Den sista punkten, organisatoriskt ledarskap, innebär att skolledaren är den 
som skapar förutsättningar för skolans utveckling och förändring. Det går inte att säga vilket ledarskap 
som är det bästa, det beror på vad skolan behöver. Att leda en skola är inte att leda vilken organisation 
som helst menar Larsson och Löwstedt (2013). Skolan har specifika kännetecken: att främja elevers 
lärande och barns sociala fostran, och det måste ledaren beakta och organisera för att utveckla. 
Enligt Blossing (2008) är arbetslagen ett utvecklingscentrum. Syftet med arbetslag är just att de ska 
vara arbetande lag, inte med fokus på administration utan på att tillsammans lösa sina uppgifter. Om 
man i arbetslaget tillsamman prövar idéer om hur undervisningen kan förbättras kommer laget att 
fungera som en arena för spridning av idéer och erfarenheter. Ett kollegialt lärande kan uppstå 
(Timperley, 2013). Samarbete kan ske mellan lärare som leder samma elevgrupper och laget kan 
hjälps åt att analysera och lösa olika problem och svårigheter som ingår i lärararbetet. Även om det 
finns uttalade och tydliga uppgifter för ett arbetslag, menar Blossing (2008) att laget också indirekt 
kommer att reglera krav och förväntningar, normsättning och avreagering. Det uppstår en social 
gemenskap i laget och laget svetsas samman när huvuduppgiften ska lösas. För många yrkesgrupper 
utgör laget den främsta basen för utveckling, omvärldskontakt och dokumentation. Den skriftliga 
dokumentationen som laget gör blir en sorts minnesbank som underlättar när 
förbättringsansträngningar ska hållas i över lång tid. Det är en avgörande framgångsfaktor i 
skolverksamheter enligt Blossing (2008). Arbetslaget är en kraftfull resurs där lärares yrkeskunnande 
kan växa i gemenskap och förbättringar kan spridas till eleverna. 
Bara för att lärare tillhör samma arbetslag innebär det inte per automatik att utveckling sker och 
problem löses (Blossing, 2008). När det i början av 1980-talet kommer föreskrifter från statens sida 
om att lärare ska arbeta i lag, möts de med skepsis från många lärargrupper. Även om lärarna 
accepterar de arbetsenheter som bildas är det många som anser att för mycket tid går åt till 
konferenser. Den norm som finns på många skolor om att varje lärare sköter sitt arbete i fred från 
övriga och utan insyn, är inte helt enkel att bryta. Tanken att om varje lärare gör så gott den kan finns 
inget mer att göra, något som i sin tur leder till att ingen på skolan får betvivla en lärares 
yrkesskicklighet. Enligt Blossing (2008) innebär det här synsättet att det finns begränsad möjlighet för 
rektor att driva skolutvecklingsutbildning som går ut på att utveckla undervisningen. Skolledaren har i 
vissa fall istället förväntningen på sig att hålla undan krav som innebär förändringar inom skolan och 
av lärararbetet. Blossing (2008) beskriver att de kan ta sig uttryck som att skolledaren helst ska ta hand 
om besvärliga elever så att läraren får koncentrera sig på att undervisa. Under de senaste 25 åren har 
30 
 
dessa normer enligt Blossing (2008) brutits upp och arbetslagens arbete fokuseras i högre grad på att 
hjälpas åt på olika sätt med att utveckla undervisningen. Rektor förväntas leda arbetet med att pröva 
och utveckla skolans kunskapsinnehåll och arbetsmetoder. Rektor behöver också ha ett organisatoriskt 
ledarskap så att viktiga gemensamma visioner och mål uppmärksammas och att verksamheten 
kvalitetssäkras.  
Utvecklingsarbete behöver inte ske i det traditionella arbetslaget, det kan finnas andra sätt att 
organisera för skolutveckling på. Blossing12 (2013) studerar utvecklingsarbeten som antingen 
organiseras från skolförvaltningen eller från rektor på den egna skolan. Oavsett vem som organiserar 
för det, finns det i arbetet förändringsagenter som förväntas ta ett extra ansvar för att driva 
skolutvecklingsprocesser bland sina kollegor. I de skolor eller organisationer som utvecklingsarbetet 
är ett frivilligt deltagande i en grupp, blir skolutvecklingen ingen gemensam angelägenhet utan ett 
avgränsat projekt som enbart gruppdeltagarna är involverade i enligt Blossing (2013). Att organisera 
på ett sätt som innebär att alla deltar är alltså nödvändigt för att skolutvecklingsprocesser verkligen ska 
få kraft och genomsyra arbetet på hela skolan. 
Skolledarna i Ludvigssons13 (2009) studie utgår inte i sitt utvecklingsarbete från arbetslag eller 
formella grupperingar. Istället organiserar de för utveckling på skolan genom att använda olika 
strategier för att få igång vad de kallar förhandlingsprocesser. Det är processer som väcker 
engagemang kring olika frågor, något som förväntas leda till skolutveckling. Det innebär att lärarna 
säger att de görs delaktiga i planeringen av möten där frågor av skolutvecklingskaraktär ska diskuteras. 
Förhandlingsprocesser uppstår också i formella möten mellan rektor och lärare på tu man hand och i 
informella möten. Förhandlingsprocesserna uppfattas som ömsesidiga enligt Ludvigsson (2009). 
Lärarna vill ha skolledarens syn på arbetet för att bli bekräftade. Lärarna anser också att samtalen med 
skolledaren ger dem möjlighet att reflektera över sitt arbete. Skolledarna anser att de ges möjlighet att 
förstå vad som händer i verksamheten och att de genom det kan påverka det pedagogiska arbetet. 
Lärarna vill inte känna sig kontrollerade av skolledaren utan vill istället känna att skolledaren litar på 
att de tar ansvar för arbetet. Tillit är ett viktigt begrepp i sammanhanget menar de intervjuade i 
Ludvigssons (2009) studie.  
Skolans infrastuktur är viktig för möjligheten till skolutveckling (Blossing, 2008). Den består av åtta 
områden enligt Blossing (2008): gruppering, målhantering, kommunikation, beslutsordning, makt- och 
ansvarsfördelning, normreglering, belöning och kvalitetssäkring. Blossing (2008) menar att 
infrastrukturmodellen kan vara en bra utgångspunkt när ledare ska göra en lägesbedömning. 
Framgångsrika skolor som har bra fart på utvecklingsarbetet, har ett flexibelt grupperingssystem. Det 
innebär att det finns vertikala arbetslagssystem som kombineras med horisontella ämnesgrupper. Det 
finns dessutom tvärgrupper med representanter från arbetslagen och tillfälliga beredningsgrupper för 
olika uppgifter. Att ha tydliga mål och visioner och att samtala om dessa och vilken betydelse de har 
för arbetet i skolan, är också en framgångsfaktor enligt Blossing (2008), liksom en del av 
infrastrukturen. Det hänger nära samman med faktorn kommunikation eftersom 
kommunikationssystemet på skolan kommer vara avgörande för om samtalet om mål och visioner 
kommer att genomsyra hela organisationen eller inte. Fungerande kommunikationssystem är också 
viktiga för att beslut som tas ska nå ut till alla arbetslag, elever och lärare. Beslutssystem är en annan 
del av infrastrukturen. Dessa behöver enligt Blossing (2008) vara utformade så att medlemmar på 
                                                          
12 Blossings (2013) studie är genomförd som ett aktionsforskningsprojekt mellan tre svenska kommuner. Totalt deltar 26 förändringsagenter 
från 17 skolor i studien. Data i studien är loggboksanteckningar och intervjuer med skolledare. 
13 I Ludvigssons (2009) studie ingår tre svenska F-6-skolor. Det empiriska materialet består av intervjuer med skolledare och lärare samt 
observationer av formella möten med skolledare och lärare.  
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olika nivåer i skolan upplever att de har en reell möjlighet att påverka och att besluten är knutna till de 
grupper och personer som är ansvariga för att verkställa dem.  
Makt- och ansvarsfördelningssystemet reglerar hur ansvaret för olika uppgifter fördelas på skolan. Att 
ta ansvar för något innebär även att ha makt att handla inom ansvarsområdet. Ytterligare en del av 
infrastrukturen är enligt Blossing (2008) normsystemet.  Det bör utmärkas av en tillåtande inställning 
när det gäller att tala om, undersöka och granska varandras praktik. De normer som finns bör enligt 
Blossing (2008) också vara kopplade till ett belönings- och sanktionssystem som uppmuntrar eller 
uppmärksammar de värden och handlingar som skolan arbetar i riktning mot. Belöningssystemet på 
skolan blir därigenom också en viktig del i infrastrukturen. Kvalitetssäkringssystemet är den sista 
delen av infrastrukturen som Blossing (2008) tar upp. Det handlar om hur skolan går till väga för att 
granska och förbättra verksamheten. Skolans förbättringshistoria ska hållas vid liv så att pågående 
förbättringar kan relateras till tidigare. Det har visat sig att många skolor har svårt att hålla liv i sina 
förbättringshistorier, inte minst för att dessa är individknutna till lärares och rektorers minnen och när 
lärare och rektorer byter arbetsplats går historierna förlorade.  
Att skolledare organiserar för formella och större möten är vanligt. Leder dessa till skolutveckling? 
Ludvigsson (2009) ser i sin studie att dessa möten ofta handlar om frågor av mer informativ karaktär. 
Både skolledare och lärare vittnar om att det är svårt att skapa engagemang och få till stånd 
meningsfulla förhandlingar kring utvecklingsfrågor som gäller hela skolan på dessa möten. Ofta 
stannar samtalen på en allmängiltig nivå. Ludvigsson (2009) ställer sig frågan om lärare inte är 
intresserade av att utveckla skolverksamheten som helhet. Istället för att tillsammans ta ett ansvar för 
hela skolans utveckling ser hon att det är med den närmsta gruppen som lärarna känner störst lojalitet 
och det är där som verksamhetsutvecklande frågor tas upp. Dessa frågor kommer sällan hela skolan till 
del. 
Berg (2003) tar ett lite annat perspektiv på skolutveckling utifrån att skolan är en organisation. Han 
har arbetat fram en modell som han kallar frirumsmodellen och som finns beskriven tidigare i denna 
studie. Även om jag beskrivit modellen tidigare, stannar jag upp vid den igen, och då utifrån den 
aktörsberedskap som Berg (2003) beskriver. Aktörsberedskapen är den organisationella miljön. 
Aktörsberedskapen i en organisation kommer att vara avgörande för hur organisationen tar emot t.ex. 
reformer och omsätter dem. Att omsätta reformer kan vara en del i skolutvecklingen. Med 
aktörsberedskap menas kunskaper, färdigheter, förhållningssätt och den mottaglighet som finns i de 
administrativa strukturerna. Utgångspunkten för Berg (2003) är att skolor som organisationer bedriver 
sitt vardagsarbete inom ramen för de statliga direktiv som finns. Om ramarna är mångtydiga öppnas 
det upp för en mångfald av organisatoriska strukturer. En av dessa strukturer är personalens 
yrkesroller, både lärarnas och skolledarnas. Berg (2003) menar att det finns en spännvidd i den 
professionella lärarrollen som handlar om makten över skolors vardagsarbete. Inom varje yrkesgrupp 
finns en kåranda som har betydelse för vardagsarbetet och skolans utveckling. Berg (2003) uttrycker 
att det som lärare sätter i förgrunden är ämneskunskap, metodik och ämnesmetodik. Berg (2003) har 
gjort en analys av styrdokument för att genom dessa ringa in vilken kåranda som förväntas från statligt 
håll. Det han kommit fram till är: samarbete, framförhållning och flexibilitet. För att skolutveckling 
ska ske behöver andan vändas mot dessa tre begrepp. Berg (2003) menar vidare att det finns goda 
förutsättningar för skolor att utforma vardagsarbetet, det så kallade frirummet14 är stort. Lärarna har 
stor möjlighet att utvidga sin professionalism genom att samarbeta med varandra och lära av varandra 
om aktörsberedskapen i organisationen är god. 
                                                          
14 Frirummet är enligt Berg (2003) det som finns mellan den yttre ramen som består av nationella direktiv och den inre ramen som består av 
skolan som organisation. Det är i frirummet som skolutveckling kan ske och enligt Berg (2003) skiljer det sig åt mellan skolor i vilken 
utsträckning de utnyttjar frirummets möjligheter. 
32 
 
”En kedja är aldrig starkare än sin svagaste länk” är ett välkänt uttryck. Tiller och Helgesen (2014) 
menar att just den här formuleringen är oerhört central i ett organisationsperspektiv och bör vara en 
vägvisare för alla ledare. Tiller och Helgesen (2014) menar därför att en ledare bör ha stor 
uppmärksamhet mot svaga länkar i kedjan och prioritera insatser för att göra något åt dessa. Värt att 
notera är att svaga länkar inte enbart handlar om individer, det kan lika gärna handla om exempelvis 
arbetsrutiner eller kompetenser. I innovativa skolutvecklingsprocesser kan det vara svårt att identifiera 
både svaga och starka länkar (Tiller & Helgesen, 2014). Det som först verkar vara en svag länk kan 
dessutom i ett annat skede visa sig vara en stark länk och vise versa. Tiller och Helgesen (2014) menar 
trots allt att det ofta är ganska lätt att identifiera de svaga länkarna tidigt i en utvecklingsprocess. Det 
är viktigt att i detta sammanhang fundera på vad som behövs för att de svaga länkarna inte ska bromsa 
upp hela processen. Enligt Tiller och Helgesen (2014) bör försiktighet iakttas när det gäller att 
identifiera länkar så att det inte görs alltför snabba och enkla orsaksförklaringar. Det kan även vara så 
att ledaren är den svagaste länken. Som ledare bör man därför reflektera över sitt eget förhållningssätt 
och sin egen inställning till det som ska utvecklas. 
3.3.3.4 Organiserandets betydelse för utvecklingsarbete 
Blossing, Nyen, Söderström och Tönder15 (2012) kartlägger förbättringsprocesser i sammanlagt 13 
svenska och norska skolor. I studien ingår att titta på hur den lokala organisationen ser ut när det gäller 
förbättringsarbetet. De ser att det på vissa skolor sedan lång tid tillbaka finns strukturer i 
organisationen som gynnar förbättringsprocesser medan det på andra skolor istället finns strukturer 
som lyfter fram den professionella läraren. Resultatet beskriver de i form av sex olika typskolor: den 
idéstyrda skolan, den planstyrda skolan, den modellstyrda skolan, den problemstyrda skolan, den 
professionsstyrda skolan och den arbetslagsstyrda skolan. 
I den idéstyrda skolan är det kraften i idéerna från organisationen som driver förbättringsarbetet 
(Blossing, Nyen, Söderström & Tönders, 2012). För att detta ska vara möjligt har organisationen i den 
idéstyrda skolan en lös struktur som lätt går att anpassa. Många nya idéer initieras i denna skoltyp, 
något som i sig kan leda fram till en optimal lösning eller till ett konkret förbättringsförslag. Det är 
sällan som initieringsfasen16 övergår i en implementeringsfas på dessa skolor utan nya initieringsfaser 
har en tendens att avlösa varandra. Lärare som agerar visionärer17 eller uppfinnare prioriteras. När 
utvecklingsarbeten inte lyckas, anser lärare och rektorer att det beror på att det var något fel på själva 
idén och sökandet efter en ny idé börjar. Infrastrukturen i denna skoltyp är så svag att det inte finns 
någon organisationsstruktur som långsiktigt kan genomföra och följa upp förbättringsprocessen. Den 
förväntas skötas av varje enskild lärare.  
I den planstyrda skolan är det systematiken i den dokumenterade planeringen av förbättringsarbetet 
som driver processen framåt (Blossing, Nyen, Söderström & Tönders, 2012). I denna skoltyp finns en 
stark och tydlig infrastruktur som leder till att krav förs genom olika grupper i organisationen. Det sker 
en planläggning och ett tidsbestämt genomförande av de idéer och externa krav som finns. Den fasta 
och tydliga infrastrukturen ser till att kraven förankras i olika grupper i organisationen. Enligt de 
intervjuade i studien går förbättringsprocesserna relativt snabbt in i implementeringsfasen och det är 
rektor som är den starkaste målhävdaren. Om förbättringsarbetet inte får avsedd effekt anser lärare och 
rektorer i denna skoltyp att det beror på att planläggningen behöver förbättras. En nackdel med en 
                                                          
15 Blossing, Nyen, Söderström och Tönders (2012) studie omfattar 13 skolor Sverige och Norge. De har intervjuat rektorer, lärargrupper, 
projektledare och elevgrupper för att få en förståelse av de enskilda skolorna och deras förbättringsprocesser.  
16 Blossing (2008) beskriver att utvecklingsarbeten genomgår fyra olika faser som sammanlagt tar ca 5-8 år: initieringsfasen (ca 2 år), 
implementeringsfasen (ca 3 år), institutionaliseringsfasen (ca 3 år) för att slutligen nå spridningsfasen då utvecklingsarbetet blivit en självklar 
del av verksamheten.  
17 Blossing (2008) beskriver att det finns olika roller i ett utvecklingsarbetes implementeringsfas (den andra av de fyra faserna). Dessa är 
målhävaren, visionären, uppfinnaren, tidiga tillämparen, pådrivaren, kvarhållaren och granskaren. 
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starkt planstyrd skola är att motivationen hos lärarna kan bli låg när krav utifrån inte integreras med 
idéerna inifrån. En alltför kort initieringsprocess kan också leda till bristande motivation.  
Den modellstyrda skolan organiseras efter en bestämd modell och det är modellen som är drivkraften 
för förbättringsarbetet (Blossing, Nyen, Söderström & Tönders, 2012). Det kan exempelvis vara en 
modell för läsinlärning eller elevdokumentation. Modellen är en konkretisering av en pedagogisk idé 
och det är denna som utgör styrkan i skolan och som säkerställer att en förändring sker i den praktiska 
undervisningsmetoden. Det finns ingen självklar koppling mellan modellen och den infrastruktur på 
skolan som ska göra det möjligt att omsätta modellen. Modellen har valts för att den ses som lösningen 
på ett problem eller för att den svarar mot krav som exempelvis finns i kommunen. Studien visar att 
lärare och skolledare utgår från att modellen innehåller både idé och tillämpning och att det enda som 
behövs är att föra in den på schemat. När förbättringsarbetet inte leder till resultat är slutsatsen att det 
är fel på modellen och lärare och skolledare börjar se sig om efter en ny modell.  
I den problemstyrda skolan är det problemen på skolan som utgör kraften i skolans förbättringsarbete 
(Blossing, Nyen, Söderström & Tönders, 2012). I denna skoltyp är rektor och lärare snabba med att 
angripa situationer där det uppstår oenighet eller konflikter. Den målhävande och den granskande 
rollen är båda viktiga för denna skoltyps infrastruktur. Styrkan i skoltypen är att lärare och ledare 
uppmärksammar de inre behoven på skolan och hur dessa relaterar till skolans mål. Det är en stark 
motivationskraft att ta sig an svårigheter som uppkommer i vardagssituationen. Både lärare och 
rektorer i studien har stor tilltro till den egna analysen av problem och de förbättringsåtgärder som 
sätts in.  
Den professionsstyrda skolan utgår från idén om att utveckling och förbättring av elevers lärmiljö sker 
om friutrymme ges till professionen (Blossing, Nyen, Söderström & Tönders, 2012). Med det menas 
att den enskilde läraren har mandat att agera utifrån egna bedömningar och egen kompetens. I 
intervjuerna framkommer att det är läraren som är expert med kompetens att analysera och förbättra 
undervisningssituationen. Styrkan är att lärare just får möjligheten att använda sin kompetens utan 
begränsningar. Det finns inget fast grupperingssystem i denna skoltyp utan infrastrukturen är lös. 
Läraren som expert besitter själv nödvändiga förbättringsroller och hanterar också själv processen över 
tid. Enligt de intervjuade i studien initieras eventuellt samarbete mellan lärare av dem själva och 
föreslås alltså inte av exempelvis rektor eller ledningsgrupp. När förbättringsarbetet inte får önskvärd 
effekt beror det i denna skoltyp på att lärarna inte fått nödvändig och tillräcklig kompetensutveckling. 
Nackdelen med denna skoltyp är att det kan vara den enskilde lärarens intresse för ämnet eller den 
egna arbetssituationen som hamnar i fokus, inte elevens behov av en förbättrad lärmiljö. 
I den arbetslagsstyrda skolan är idén att det är lag av lärare som alstrar den kraft som behövs för att 
driva förbättringsarbeten (Blossing, Nyen, Söderström & Tönders, 2012). Det är i arbetslagen som 
lärares skilda kompetenser tillsammans leder till att komplexa skolsituationer kan hanteras. Lagen 
svarar för de olika förbättringsrollerna och driver processen framåt. Styrkan är det nära samarbetet i 
arbetslaget kring den praktik som lärarna tillsammans ska få att fungera. Grupperingssystemet är i 
denna skoltyp fast medan den övriga infrastrukturen kan vara tämligen lös. Krav och behov i 
organisationen förmedlas vidare till arbetslagen som får i uppgift att handskas med dem. När 
förbättringsarbetet inte leder till resultat anser lärare och rektorer i studien att det beror på att teamet 
inte har en god arbetskultur. En nackdel med den arbetslagsstyrda skolan är att lagen kan bli isolerade 
grupper i organisationen som kan utvecklas åt olika håll. 
34 
 
3.3.3.5 Att leda lärande bland lärare 
Skolutvecklingsprocesser förväntas, som jag nämnt tidigare, äga rum i arbetslagen. Arbetslaget är ofta 
organiserat på ett sätt som innebär att en av lärarna leder arbetet. Att vara ledare för sina kollegor är 
inte alltid en enkel uppgift (Liljenberg, 2013). I de fall det råder delade meningar mellan rektor och 
lärare hamnar arbetslagsledare ofta i kläm. Dels kan arbetslagsledare behövs dämpa rektors framfart 
gentemot lärargruppen men även försöka entusiasmera lärarna utifrån de direktiv som rektor kommer 
med. Att som rektor leda lärare är inte heller självklart visar Hallerströms18 (2006) studie. Rektorerna i 
studien framhåller vikten av att vara kunniga och kompetenta i mötet med lärarna. Även om inte rektor 
måste vara ”bäst i klassen” lyfter rektorerna fram vikten av att känna sig tillräckligt säker i mötet med 
lärare. Den egna utbildningen och den egna erfarenheten som lärare är viktiga i detta sammanhang. 
Som rektor måste man kunna visa pedagogerna att man i jämförelse med dem har en minst likvärdig 
pedagogisk kompetens som är tillräcklig för att vara ledare i skolan. Det finns en oro bland rektorerna 
i studien om att de som ledare förväntas kunna mest, att hitta lösningar på olika problem och att visa 
på en särskild förmåga. Ofta har pedagogerna lösningen själva och behöver inte fråga rektor enligt de 
intervjuade rektorerna.  
Liljenberg (2013) studerar hur arbetslag på tre skolor arbetar när det gäller utvecklingsfrågor. 
Intentionen är samma på alla skolor: att utveckla lärares samarbete och gemensamma lärande, men 
formerna för genomförandet skiljer sig åt. På en av de skolor Liljenberg (2013) studerar uppfattar 
lärarna utvecklingsförsöken som komplexa och med otydlig ledning. Det resulterar i att de förväntade 
intentionerna uteblir eller att arbetet till och med går i en helt annan riktning. Lärarna håller då fast vid 
den gamla individualistiska tolkningen av lärararbetet. Arbetslagsledarna, i sin position mellan rektor 
och lärare, har då svårt att hantera motstånd mot förändring. Enligt Liljenberg (2013) är 
arbetslagsledarna medvetna om att ett gemensamt lärande och samarbete inte kan beslutas fram, men 
de saknar redskap som kan fungera stödjande. Arbetslagsledarna försöker föra fram sina tolkningar av 
arbetande arbetslag, men möter motstånd från inflytelserika lärare. Det räcker inte att 
arbetslagsledarna ger stöd till sådana tolkningar i lärargruppen som de föredrar, när inflytelserika 
lärare motsätter sig dem. Den osäkerhet som finns hos arbetslagsledarna, och även hos rektorn, kring 
hur förändringar ska ske, uppfattas även av lärarna. På en annan skola som Liljenberg (2013) studerar, 
får lärarna hjälp att tolka uppdraget och vad gruppen ska göra. Det leder till att energin kan fokuseras 
på själva uppdraget, inte på att förstå uppdraget. På en tredje skola som Liljenberg (2013) studerar får 
gruppen i uppgift att själva finna vägar för hur arbetet ska ske, något som resulterar i ett fördjupat 
samarbete och lärande. Liljenberg (2013) påtalar vikten av att ha arbetslagsledare som har mandat i 
gruppen för att arbetet ska kunna ligga i linje med intentionerna. Arbetslagsledaren har då möjlighet 
att styra processerna och även ta processerna vidare i olika kritiska skeden. Det visar sig att en rektor 
som är för kontrollerande kan ha hämmande effekt på arbetslagets arbete. Liljenberg (2013) har 
kommit fram till att det är vanligt att organisatoriska förändringar görs när en utvecklingsprocess ska 
drivas vidare, men för att arbetet verkligen ska lyckas behöver det tydliggöras vilken roll de 
inblandade har.  
De som leder sina kollegor, oavsett om det är arbetslagsledare eller något annat, kan tillskrivas rollen 
som förändringsagent (Blossing, 2013). Blossing studerar förändringsagenter på skolor och kommer 
fram till att det finns fyra typer: biträdet, handledaren, projektledaren och organisationsutvecklaren. 
Biträdet finns i organisationen av driften på skolan och har en stark koppling till rektor. 
Utvecklingsprocesser som ett biträde driver kan exempelvis handla om att implementera reformer som 
är av mer avgränsad karaktär som t.ex. åtgärdsprogram. Handledaren finns i den egna skolans 
                                                          
18 Hallerströms (2006) studie är en del av en svensk kommuns försöksverksamhet, iscensatt från skolförvaltningsnivå. Uppdraget inom 
försöksverksamheten är att finna vägar att förverkliga de mål som läroplanen anger och att sätta elevens lärande och en flexibel lärprocess i 
centrum. I studien ingår 21 grundskolor. 
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utvecklingsorganisation genom att exempelvis leda kollegialt lärande eller leda processer. 
Projektledaren leder enligt Blossing (2013) implementeringsprocesser av mer traditionell och 
omfattande art t.ex. implementeringsarbetet av läro- och kursplaner. Organisationsutvecklaren har sin 
plats i utvecklingsorganisationen och fokuserar på innovativ utveckling. Det kan exempelvis innebära 
att förgivettaganden utmanas om hur undervisning bör genomföras eller hur en skola ska organiseras. 
Blossing (2013) har också kommit fram till att arbetet med att implementera dessa agentuppdrag är 
komplext och beroende av det strategiska arbetet som sker med att bygga en struktur och 
kommunikation kring syftet med agenterna. Rektor eller skolchef, beroende på vem som leder arbetet 
och på vilken nivå i organisationen det iscensätts, behöver vara medveten om förändringsagenternas 
ledarskap i förhållande till de grupperingssystem och kommunikationssystem som finns på skolan. Om 
inte ledaren är tydlig och uthållig i kommunikationen kring syftet med agenternas uppdrag, rubbas 
möjligheten för agenterna att agera. 
De som innehar formella uppdrag på en skola har ofta fått uppdraget delegerat från rektor. Brüde 
Sundins (2007) studie visar emellertid att det inte alltid varken är enkelt eller självklart att delegera 
som rektor. Även om det finns en tanke om att rektors ledarskap kan inrymma ett visst mått av 
delegering, är det förknippat med svåra överväganden om vad som kan delegeras och till vem. Det är i 
samtal och möten med människor som bilden visar sig av vad rektor bör göra och vad som kan 
delegeras. Det innebär i sin tur att rektorskapet är en sorts process som utvecklas över tid i en komplex 
kontext. Om och vad rektor delegerar är val som rektor gör utifrån en personlig aspekt visar Brüde 
Sundins (2007) studie. Faktorer som påverkar är om den person rektor delegerar till får ett merarbete, 
risken för att som rektor inte vara nöjd med hur den andra personen hanterar uppgiften samt att man 
som rektor kommer för långt ifrån de viktiga frågorna, kommunikationsprocesserna med personalen 
och verksamheten. Även om rektorerna ser svårigheter med att delegera är det en självklarhet för dem 
att de ska delegera enligt de intervjuade.  
Ludvigsson (2009) lyfter fram vissa svårigheter när det gäller att leda eller samarbeta med kollegor. 
Att leda kollegor behöver inte innebär ett formellt ledarskap utan kan ske genom informellt kollegialt 
lärande. Statusskillnader och hierarkier är fenomen som kan försvåra det kollegiala lärandet och 
därmed möjligheten för lärare att leda andra lärare. Lärares olika utbildningsbakgrunder har betydelse 
för hur de bedömer sig själva. Att det finns olika kulturella intressen och föreställningar inom olika 
grupper gör att grupptillhörigheterna blir små mikropolitiska arenor. Ludvigsson (2009) har kommit 
fram till att det finns tydliga statusskillnader mellan lärare och dessa har betydelse för samspelet och 
för hur lärare ser på varandra och arbetet. Statusskillnaderna märks även på möten med rektor. I de fall 
rektor har en lärararutbildning med lägre status än medarbetarnas, märks det i mötet. Lärare i 
Ludvigssons (2009) studie hävdar att rektor kan prata hur mycket som helst om att lärarna ska ta 
tillvara på varandras kompetenser men att det inte har någon inverkan eftersom det finns en 
statusskillnad mellan olika lärargrupper som sätter stopp för detta. I studien framkommer också att 
lärare som tillhör en högre statusgrupp oftare finns representerade i rektors ledningsgrupp. 
Statusskillnaderna är inget man pratar om på skolan, de bara finns där.  
Oavsett vem som gör vad eller vem som leder vem, har Blossing19 (2008) kommit fram till att det 
finns olika roller i ett utvecklingsarbete, något han kallar för rollmodellen. Rollerna uppstår i 
implementeringsfasen i utvecklingsarbetet, alltså i den andra av de fyra faserna.  De olika rollerna är 
målhävdaren, visionären, uppfinnaren, tidiga tillämparen, pådrivaren, kvarhållaren och granskaren. 
                                                          
19 Blossing (2008) utgår i denna studie, som bygger på en större studie där 35 svenska skolor ingår, från resultatet av en undersökning som 
bygger på fem skolors arbete med att omsätta utvecklingsprocesser. Blossing studerar vilka roller som finns i utvecklingsarbetet och vilka 
uppgifter som är knutna till dessa.  
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Målhävdaren är den som under flera år påminner kollegorna om syftet med utvecklingsarbetet så att 
det inte glöms bort när ny utveckling startar. Visionären lyfter fram de grundläggande idéerna med 
utvecklingsarbetet och gör dessa tydliga i förhållandet till visionen av den framtida skolan. 
Uppfinnaren uppfinner utifrån mål och visioner hur lärarna på den egna skolan kan arbeta konkret 
enligt Blossing (2008). Det kan handla om undervisningsmodeller, läromedel eller mer långsiktiga 
strategier. Den tidiga tillämparen är den som snabbt tar till sig uppfinnarens idéer och provar dem i 
undervisningen för att testa hållbarheten i dem. Tillämparen delar sedan med sig av sina erfarenheter 
till kollegorna på skolan så att eventuella misstag kan undvikas. Pådrivaren ser till att lärarna kommer 
till skott och verkligen börjar utpröva de nya idéerna. En ny idé kan i det här fallet även innebära att 
läraren behöver uppträda i en ny roll, exempelvis att gå från föreläsande kunskapsexpert till ledare och 
coach. Kvarhållaren är den person som länkar samman det nya med det gamla på skolan. Kvarhållaren 
håller kvar uppmärksamheten på de rutiner som funnits sedan tidigare på skolan och ställer frågor om 
var dessa tar vägen när det nya ska in. Kvarhållaren är också uppmärksam på om det finns gamla 
rutiner som kan utvecklas och därmed fungera som de nya, att man alltså inte behöver börja om från 
början helt och hållet enligt Blossing (2008). Granskaren är den som håller uppsikt över 
förbättringsarbetet. Granskaren har kunskap om skolors skilda kulturer och vad det betyder för 
förmågan att genomföra ett förbättringsarbete. Granskaren har även kunskap om ett förbättringsarbetes 
förlopp och har i uppgift att hålla distans till skolans förbättringsarbete och analysera det så att det 
finns ett sakligt underlag för den fortsatta planeringen. 
Blossing (2008) undersöker även i sin studie vilken betydelse de olika rollerna har och vem eller vilka 
som tar på sig respektive roll. Resultatet visar att målhävaren, visionären och pådrivaren är de roller 
som uppfattas ha störst betydelse och att det i de flesta fall är rektor som har dessa roller. 
Arbetslagsledare och lärare tar rollerna som uppfinnare och tillämpare menar Blossing (2008). 
Kvarhållaren och granskaren bedöms ha liten betydelse och ofta uppfattas kvarhållaren som en 
motståndare till utveckling.  
3.3.3.6 En lärande organisation och livslångt lärande 
Begreppet lärande organisation är ett vedertaget begrepp när ledarskap och lärande är i fokus (Tiller & 
Helgesen, 2014). Det är den privata sektorn som först lyft fram behovet av att ha fokus på 
organisationens kollektiva lärutmaningar och processer. För att kunna möta de snabba och stora 
samhällsförändringar som sker bör arbetsgivarstrategier vara uppmärksamma och proaktiva samt att ha 
förmåga och vilja att vara långt framme på lärandefronten enligt Tiller och Helgesen (2014). Detta 
gäller enligt författarna arbetsgivare inom både den offentliga och privata sektorn.  Eftersom skolan 
ofta är en kommunal angelägenhet gäller det även den verksamheten.  
Tiller och Helgesen (2014) påpekar att det är viktigt att förstå syftet och upplägget med det som ska 
läras eller göras för att ett bra lärande ska kunna ske. Detta är helt avgörande för organisationer med 
ständigt nya initiativ, program eller projekt på dagordningen. Om syftet och upplägget inte 
kommuniceras på ett begripligt sätt är det svårt att mobilisera motivation för att lära och utveckla. Det 
är viktigt att prioritera tid och utrymme för gemensamma genomgångar och reflektion, något som är 
nödvändigt för att förankra och skapa gemensam förståelse för det nya. Dessutom behövs det enligt 
Tiller och Helgesen (2014) skapas en kollektiv kultur med fokus på utveckling och lärande. Den 
enskilde medarbetarens motivation och drivkraft att lära sig mer och att bidra till att den egna 
arbetsplatsen utvecklas, är avgörande för slutresultatet. En annan avgörande faktor är hur de som ska 
iscensätta nya idéer lyckas koppla samman dessa med de tidigare så att de nya idéerna uppfattas som 
förståeliga och ger mening. 
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Det är i början av 1990-talet som lärandet kommer i ett annat ljus än tidigare (Tiller & Helgesen, 
2014). Begreppet livslångt lärande blir ett erkänt begrepp inom alla samhällssektorer och både 
offentliga organisationer och det privat näringslivet intresserar sig för att öka sin egen drivkraft att 
lära. Begreppet har positiva associationer och indikerar att vi kan lära hela livet och har många chanser 
att rätta till gårdagens brister. Begreppet har också associationer till effektivitetskrav (Illeris, 2007). 
Det är inte bara skolan och dess elever som ska bli effektivare och leva upp till bland annat olika 
internationella jämförelser, utan det sker en ökad betoning på lärande i arbetslivet. Lärande är numera 
en central ekonomisk faktor nationellt och internationellt. I en lärande organisation finns en medveten, 
en systematisk reflektion över de dagliga erfarenheterna av verksamheten (Tiller & Helgesen, 2014). 
Det innebär i sin tur att det finns utvecklade metoder, modeller och strategier för erfarenhets- och 
aktionslärande som kan spridas till andra. Tiller och Helgesen (2014) lyfter fram att det naturliga vore 
om kommunala organisationer med skolverksamhet, som är verksamhet som sysslar just med lärande, 
är de som banar vägen för lärande inom den egna organisationen men så är sällan fallet. 
Det finns flera sätt att se på begreppet lärande organisationer enligt Söderström (2008). Det kan ses 
som ett utvecklande av sök- och lärprocesser i syfte att överleva i en komplex värld. Begreppet får då 
en strategisk innebörd. Det kan också ses som en vilja att vidga förståelse av det egna lärandet och 
dess villkor. I det sammanhanget används ofta begreppen singel- och double-loop learning. I Sverige 
har den lärande organisationen haft två infallsvinklar enligt Söderström (2008). Den ena handlar om 
organisationers förmåga att möta förändringar i omvärlden och den andra infallsvinkeln handlar om 
arbetets och arbetsmiljöns betydelse för lärande och kunskapsutveckling. I det sistnämnda fallet utgår 
lärandet från en kognitiv syn på lärande kopplad till relationen människa – miljö. Den kritik som finns 
kring begreppet lärande organisationer, vänder sig enligt Söderström (2008) i första hand mot själva 
begreppet. Kan organisationer överhuvud taget lära sig, är det inte främst människor som lär sig? I 
samband med detta diskuteras även organisationsbegreppet. Utifrån flera fallstudier har ett antal 
kriterier ställts upp för vad som kännetecknar en lärande organisation. Några kännetecken är att helhet 
och feedback är utgångspunkt för lärandet och att lärandet bygger på kollektiv problemlösning.   
Huzzard och Wenglén (2007) problematiserar kring begreppet lärande organisationer. De ställer sig 
frågande till om det är möjligt att organisatoriskt lärande kan sträcka sig bortom summan av det 
individuella lärandet. Det finns de som anser att så är fallet och att det därför finns anledning att 
betrakta organisationer som lärandesystem. Organisationen lär sig då som ett kollektiv genom sina 
erfarenheter och förändrar då sitt beteende som en reaktion på omgivningen. Organisatoriskt lärande 
innebär konkret att organisationens rutiner förändras och ständigt anpassas till förändringar i 
omgivningen. Organisationen kan på så sätt sägas besitta kunskap. Exempel på kunskap är enligt 
Huzzard och Wenglén (2007) att det finns gemensamma föreställningar som ligger till grund för hur 
man handlar inom organisationen. Organisatoriskt lärande kan därför beskrivas som en fråga om att 
anpassa och utveckla gemensamma föreställningar, utbyta och sprida goda och mindre bra idéer och 
erfarenheter samt dokumentera och sprida ”best practice”. Organisatoriskt lärande blir på så sätt något 
mer än summan av individuellt lärande. Kunskapen är delad och blir en sorts organisatorisk egendom 
som visar sig i rutiner och föreställningar samt välkoordinerade handlingar.  
Tiller och Helgesen (2014) menar att förutsättningarna för systematiskt lärande i en organisation inte 
är optimala. Vardagen är full av händelser, intryck och problem som kräver snabb handling för både 
ledning och medarbetare. Tid för reflektion och eftertanke saknas ofta och därmed även möjligheten 
till lärande i vardagsarbetet.  
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3.3.3.7 Kompetens, lärande och utveckling 
Kompetens är ett välanvänt begrepp och jag har berört det tidigare. Eftersom det är ett centralt begrepp 
som ofta förknippas med utveckling väljer jag att stanna till vid det ytterligare. Sedan mitten av 1990-
talet har det blivit ett av de mest centrala begreppen inom utbildning (Illeris, 2012). Trots att det är ett 
så väl använt begrepp råder det en del frågetecken kring begreppet enligt Illeris (2012). Vad är 
exempelvis kompetens i förhållandet till färdighet, kvalifikation eller bildning? Vad skiljer 
kompetensutveckling från ett mer allmänt lärande? Vad krävs för att utbildning och lärande ska bli 
kompetensutveckling?  
I vanligt språkbruk betyder ofta kompetens något i stil med att en person kan hantera situationer inom 
ett bestämt område eller av en bestämd karaktär på ett ändamålsenligt och tillfredsställande sätt 
(Illeris, 2012). Om man är kompetent inom ett område kan man alltså klara utmaningar som är 
relevanta inom området. Kompetensbegreppet är alltså ett brett begrepp och Illeris (2012) väljer att 
urskilja fyra kärnkompetenser inom det: lärandekompetens, förändringskompetens, 
relationskompetens och meningskompetens.  Det handlar om vår förmåga eller vår kapacitet att kunna 
göra något och även veta hur vi reagerar i olika situationer och sammanhang. Inte alltför sällan 
förknippas kompetens med olika karaktärsdrag med större eller mindre styrka. Dessa mer personliga 
förhållanden menar Illeris (2012) ofta har stor betydelse för hur kompetensen fungerar i praktiken. 
Kompetensbegreppet kan också vidgas till att omfatta kreativitet, fantasi, kombinationsförmåga, 
flexibilitet, empati, intuition och motståndspotential.  
Illeris (2012) menar att det är olika omständigheter som avgöra vilka förhållanden som bör råda för att 
kompetensutveckling ska vara framgångsrik. Även om omständigheterna kring kompetensutveckling 
ofta är unika, menar han att det finns tre nyckelord som är centrala och generella. Dessa påverkar 
igångsättandet av kompetensutvecklingen, själva förloppens genomförande och aktiviteter liksom den 
avslutande avrundningen. De tre nyckelorden är engagemang, praktik och reflektion.  
Engagemang beskriver Illeris (2012) som ett bredare begrepp än motivation. Han menar att 
engagemang är viktigt för att ett lärande över huvud taget ska komma igång och få karaktären av 
kompetensutveckling. Visserligen kan människor lära sig mycket utan att vara särskilt engagerade 
men möjligheten att lärandet i dessa fall ska få karaktären av kompetensutveckling är mycket små. För 
att ett engagemang ska nås behövs ett innehåll som uppfattas som relevant och intressant. För att 
gynna lärandet behövs det enligt Illeris (2012) en miljö för lärande som är engagerande och hjälper oss 
att mobilisera energi. Den ska ge de lärande goda innehållsmässiga, praktiska och sociala möjligheter 
som stärker deltagarnas förståelse för och fokus på vad som ska läras. 
Att praktik är ett nyckelord, hänvisar Illeris (2012) till att kompetens är situations- och 
handlingsrelaterad. Kompetenser definieras utifrån praktiken och det är då inte bara en fråga om 
yrkesmässig praktik utan även om mänsklig och social praktik. Det är därför viktigt att det ingår ett 
praktiskt deltagande inom det område som kompetensen ska utvecklas. Om det inte gör det uppstår 
vad Illeris (2012) kallar ett transferproblem. Det innebär att det lärande och den utveckling som skett, 
inte utan vidare kan omsättas i det avsedda sammanhanget. När kompetensutveckling omedelbart kan 
omsättas i den aktuella praktiken blir den också relevant. 
Reflektion är Illeris (2012) tredje nyckelord. Det innebär att skaffa sig en överblick över vad 
deltagarna är och har varit involverade i och hur det gått i förhållande till det man gärna vill uppnå. 
Reflektion sker under hela kompetensutvecklingsförloppet och/eller vid avrundningar under förloppets 
gång. Den kan ske individuellt eller kollektivt. Vad som egentligen menas med reflektion finns det 
många uppfattningar om. I vissa fall handlar det om utvecklingen av förståelse för och betydelsen av 
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det som skett och lärts. I andra fall om de överväganden och/eller beslut som fattats och hur man 
kommer vidare. Oavsett vilken definition man använder, konstaterar Illeris (2012) att det är i samband 
med kompetensutveckling som reflektion görs. När överväganden gjorts och nytt lärande uppstått, ofta 
i processer av ackommodativ eller transformativ karaktär, är det genom reflektionen som dessa 
processer blir till ett bestående lärande dvs. en bestående kompetensutveckling. Om 
utvecklingsförloppet äger rum i praktiken sker de reflexiva processerna ofta rum i direkt anslutning till 
de aktiviteter som genomförs.  
Larsson och Löwstedt (2013) problematiserar kring huruvida fortbildning ökar kompetensen. De gör i 
detta sammanhang skillnad mellan två begrepp: formellt lärande och informellt lärande. Det formella 
lärandet sker i samband med utbildning eller situationer som är speciellt arrangerade för att lära i eller 
av. Det informella lärandet sker i arbetet genom att man utför sina arbetsuppgifter och ingår i en 
arbetsgemenskap. Lärandet är då erfarenhetsbaserat och något som kan sägas ”fås på köpet” när man 
arbetar. Den senare formen av lärande betonas i hög utsträckning i dag och då i form av att kompetens 
utvecklas i samarbete med kollegor. I vilken utsträckning lärare vill delta i fortbildning och utveckla 
sin kompetens, hävdar Larsson och Löwstedt (2013) hänger samman med hur stressade de är. 
Stressade lärare är mindre nöjda med fortbildning medan de lärare som upplever låg grad av stress är 
mottagliga för kompetensutveckling och därmed har stora utvecklingsmöjligheter.  
3.3.3.8 Sammanfattning 
Skolan som organisation har betydelse för skolans möjlighet att vara utvecklingsarena. Skolan är en 
löst sammansatt organisation enligt Larsson och Löwstedt (2013). Med det menas att det kan finnas en 
stor skillnad mellan vad som verkligen görs och beskrivningen av vad som görs. I praktiken kan det 
innebära att skolledarens uttalade intentioner inte alls omsätts av lärarna i klassrummet, lärarna kan 
återge intentionerna men gör sedan något helt annat i klassrummet. Faktorer som kultur och klimat 
spelar roll för hur utvecklingsarbetet kommer att framskrida. Ett klimat som välkomnar samtal och 
diskussioner om hur uppdraget ska förstås, gynnar utvecklingsmöjligheten. Som rektor bör man vara 
varse att skolans kultur också påverkar utvecklingsmöjligheten. En skola kan bestå av flera delkulturer 
och ibland uppstår kulturkrockar som rektor måste handskas med för att arbetet ska kunna gå vidare. 
Eftersom det inte finns ett sätt som är det bästa att organisera för skolutveckling på enligt Larsson och 
Löwstedt (2013), har de identifierat sex förutsättningar som är väsentliga för att förändringar ska leda 
till skolutveckling oberoende av strategi. Dessa är förmåga till organisatoriskt lärande, utvecklade 
organisationsföreställningar, att lärares arbete synliggörs, att arbetslag är lärlag, kollektiv 
disciplinering och organisatoriskt ledarskap. Arbetslagen pekas ut som en av framgångsfaktorerna för 
skolutveckling men bara för att lärare är organiserade i arbetslag behöver det inte innebära att det sker 
skolutveckling. Det har periodvis funnits en skepsis mot att vara organiserade på detta sätt och lärare 
har även tyckt att de ensamma bäst sköter sitt arbete. I dag ser många lärare fördelar med arbetslag och 
det finns då möjlighet för skolutvecklingsprocesser i dessa. Aktörsberedskapen på en skola är enligt 
Berg (2003) avgörande för om skolutveckling kommer ske i arbetslaget. Aktörsberedskapen är den 
organisationella miljön och den är avgörande för hur organisationen tar emot reformer och omsätter 
dem. 
Hur en skola är organiserad kommer att påverka möjligheten för utvecklingsarbete på skolan. 
Blossing, Nyen, Söderström och Tönder (2012) har i sin studie kommit fram till att det på vissa skolor 
finns strukturer i organisationen som gynnar skolutveckling medan det på andra finns strukturer som 
lyfter fram den professionelle läraren. Utifrån detta har de funnit sex olika typer av skolor: den 
idéstyrda skolan, den planstyrda skolan, den modellstyrda skolan, den problemstyrda skolan, den 
professionsstyrda skolan och den arbetslagsstyrda skolan. 
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Att leda lärande bland lärare är inte en självklarhet för varken rektorer eller arbetslagsledare. Blossing 
(2013) kallar de som leder sina kollegor för förändringsagenter och har hittat fyra agenttyper. Att 
iscensätta agenternas uppdrag är inte helt enkelt enligt Blossing (2013). Det ligger i linje med det 
resonemang som Brüde Sundin (2007) för om rektors delegering av uppgifter. Ytterligare en faktor att 
ta hänsyn till är att det finns både formella och informella ledare (Ludvigsson, 2009) som ledersina 
kollegor. 
En lärande organisation anses ofta vara förutsättningen för utvecklingsarbete. Det innebär att fokus är 
på organisationens kollektiva lärutmaningar och processer. För att organisationen ska bli lärande 
behöver den enskilde medarbetaren både ha motivation och drivkraft att lära sig mer och att bidra till 
att organisationen utvecklas. Begreppet lärande organisation förknippas också ofta med ett lärande 
som bygger på en kollektiv problemlösning. Kompetens och kompetensutveckling är begrepp som är 
aktuella i detta sammanhang.  Illeris (2012) anser att omständigheter kring kompetensutveckling ofta 
är unika men att det trots allt finns tre nyckelord som är centrala och generella och som påverkar 
igångsättandet, genomförandet och den avslutande avrundningen. Dessa är engagemang, praktik och 
reflektion.    
3.3.4 Rektors ledarskap 
Ledarskap handlar enligt Svenningsson och Alvesson (2014) om förändring och utveckling, om 
förmågan att se helheter och få människor att höja blicken och om att skapa entusiasm hos 
medarbetarna. För att åstadkomma skolutveckling behövs ett ledarskap som stödjer förändrings- och 
utvecklingsprocesser. Enligt skollagen (SFS 2010:800 2 kap 9 §) är rektor ansvarig för att skolan 
utvecklas och det talas i dessa sammanhang om rektors pedagogiska ledarskap. Under den här 
rubriken beskrivs ledarskap som fenomen och rektors ledarskap.  
3.3.4.1 Att vara ledare 
Listan på vad ett gott ledarskap innebär kan göras oändlig liksom de egenskaper och beteenden en god 
chef förväntas ha (Svenningsson & Alvesson, 2014). Ofta är det högsta chefen som förväntas uppvisa 
detta goda ledarskap men även de chefer som finns på lägre nivå i organisationen. Det är dessa ledare 
som förväntas åstadkomma förändring och utveckling, skapa engagemang och formulera visioner. Det 
är framförallt ledaregenskaperna som lyfts fram i sammanhang som rör förändring och utveckling, inte 
titeln chef. I begreppet ledare ligger att det finns några efterföljare, några som följer ledaren. Det kan 
vara så att ledaren endast kan vara så effektiv som efterföljaren tillåter ledare att vara. Om efterföljarna 
inte accepterar ledarens påverkansförslag blir det meningslöst att prata om ledare enligt Svenningsson 
och Alvesson (2014). Trots att efterföljarnas inställning är en avgörande faktor för ledarskapet är det 
inget som lyfts fram i ledarskapslitteratur enligt Svenningsson och Alvesson (2014), utan där är det 
fokus på ledaren och dennes egenskaper, stilar och beteenden.  
När det gäller ledarens egenskaper, stilar eller beteenden lyfter Bennis (2009) fram att det finns fyra 
kvaliteter som utmärker autentiska ledare. För det första ska ledare kunna engagera människor genom 
att skapa samsyn. De har en vision som är så övertygande att medarbetarna gör den till sin egen. För 
det andra har alla autentiska ledare en ”distinkt röst”. Den består av ett kluster av t.ex. mål och 
självförtroende. Rösten är svår att definiera enligt Bennis (2009), men oerhört viktig. Den tredje 
kvalitén som autentiska ledare har är integriteten. En del av integriteten är den moraliska kompassen 
som visar att man som ledare har en viss övertygelse. Den fjärde kompetensen, som Bennis (2009) 
anser är den avgörande kompetensen, är anpassningsförmåga. Det är den som gör att ledare snabbt och 
på ett intelligent sätt kan ta till sig förändringar. Att kunna handskas med förändringar är något som 
Svenningsson och Alvesson (2014) beskriver dyker upp i stort sett i alla sammanhang som en 
gemensam nämnare som för gott ledarskap, även om det finns en många definitioner av det goda 
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ledarskapet. Chefskap förknippas med att hantera stabilitet medan ledarskap handlar om att 
åstadkomma eller hantera förändring. Svenningsson och Alvesson (2014) definierar sex former av 
ledarskap: transformativt, karismatiskt, personbaserat, resultatbaserat, positionsbaserat och 
processbaserat.  
Det transformativa ledarskapet innebär att ledaren försöker skapa entusiasm i medarbetare när det 
gäller de gemensamma åtagandena (Svenningsson & Alvesson, 2014). Det här är extra viktigt när 
omfattande förändringar ska genomföras. Ledare förväntas motivera genom att inspirera, något som 
blir en sorts företagskultur. Svenningsson och Alvesson (2014) hävdar att många av de mest 
framgångsrika företagen leds just av ledare med transformativa egenskaper. När den här kulturen 
skapas på arbetsplatsen har medarbetarna av de rätta värderingarna och tänkesätten, vilket gör att de 
kommer att arbeta för organisationens bästa. Det transformativa ledarskapet beskrivs också med tre 
punkter som ledaren transformerar och motiverar sina medarbetare genom. För det första gör ledaren 
dem medvetna om vad som kan uppnås vid ansträngning. För det andra får ledaren medarbetarna att 
sätta organisationens intressen före sina egna personliga intressen och för det tredje triggar ledaren den 
inre motivationen hos deltagarna genom att frammana känslor av delaktighet och självförverkligande.    
Det karismatiska ledarskapet brukar förknippas med ledare som lyckas motivera andra och få dem 
med sig (Svenningsson & Alvesson, 2014). Efterföljarna till ledaren är mycket centrala i detta 
ledarskap eftersom det är hur de uppfattar ledaren som avgör om denne är karismatisk eller inte. Det är 
inte bara ledarens egenskaper som avgör om den är karismatisk, det gör även situationen ledaren 
befinner sig i. Det gemensamma för karismatiska ledare är att de har övertygande formuleringar, är bra 
på att kommunicera och använder visionen i sitt ledarskap. Det karismatiska ledarskapet hänger nära 
samman med det personbaserade eftersom det är egenskaper som upplevs positiva av efterföljarna och 
som gör att ledaren uppfattas just som en ledare. 
Det resultatbaserade ledarskapet bygger på att ledare som kan visa upp resultat är bra ledare 
(Svenningsson & Alvesson, 2014). Även här finns det kopplingar till egenskaper som tålamod, stöd, 
intresse etc. Om resultat uteblir pratas det i dessa sammanhang om dåligt ledarskap eller om 
frånvarande ledare. Det positionsbaserade ledarskapet utgår från de formella positioner som individer 
har i en organisation. Med den formella positionen följer då resurser, förväntningar och legitim 
auktoritet. Det processbaserade ledarskapet förknippas ofta med dem som får saker och ting gjorda. 
Nu är det inte riktigt så enkelt enligt Svenningsson och Alvesson (2014). De menar att idealet i ett 
processbaserat ledarskap är att se ledarskap som en situationsorienterad social process där de 
mellanmänskliga relationerna är viktiga. Sammanhanget har stor betydelse i det processbaserade 
ledarskapet liksom i det relationella i ledarskapet.  
Svenningsson och Alvesson (2014) återkommer ofta till efterföljarnas betydelse för ledarskapet. 
Efterföljarna är de som ledarskapet utövas gentemot och dessa har ofta betraktats som ett passivt 
”föremål” i ledarskapslitteratur. Ledaren förväntas agera och efterföljaren att följa efter och reagera på 
lite olika sätt beroende på hur ledarskapet gestaltar sig. Det har trots allt blivit allt vanligare i 
ledarskapslitteratur att lyfta fram efterföljarna. Det är nödvändigt att beakta efterföljarna om man ska 
förstå ledarskapet och dess utövande. Ledarskap utövas inte i ett vakuum och det är inte meningsfullt 
att tala om ledarskap utan efterföljare. Genom detta kan ledarskapet definieras som möjligheten att 
mobilisera efterföljare, i alla fall om det avses ledarskap som inkluderar inflytandeprocesser. Genom 
att se ledarskapet ur den här synvinkeln blir efterföljaren både mottagare, moderator och 
medproducent av ledarskapet. Som mottagare förväntas efterföljaren ta emot ett ledarskap som gör att 
dennes motivation och arbetsmoral ökar och därmed förbättras även prestationerna enligt 
Svenningsson och Alvesson (2014). Att helt enkelt bara utöva ett ledarskap som genererar detta är 
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varken enkelt eller självklart. Det finns många andra faktorer som spelar roll t.ex. vilka arbetskamrater 
som finns, arbetsmiljön, arbetsuppgifterna, den egna förmågan etc. Till det kan läggas att det också 
kommer spela roll hur efterföljaren tolkar ledaren och dennes intentioner. Det kommer också påverka 
efterföljarens agerande. 
Med efterföljaren som moderator menas att ledaren måste anpassa sig till efterföljaren när ledarskapet 
utövas (Svenningsson & Alvesson, 2014). Ledarskapsstilen måste anpassas såväl till efterföljarnas 
kompetens att utföra sina arbeten som till deras förmåga att engagera sig i arbetet. Ledarskapet blir 
därmed situationsorienterat. Efterföljarna kan också vara medproducenter av ledarskapet. Med det 
menar Svenningsson och Alvesson (2014) att ledarskapet betraktas som ett socialt och relationellt 
fenomen som kommer till uttryck i interaktionen mellan människor. Efterföljarna är då delaktiga i 
ledarskapsrelationer som inflytande, auktoritet och ansvar. Ledarskapet kommer här omfatta både 
ledare, efterföljare och den relation som produceras i interaktionen.    
Tiller och Helgesen (2014) menar att det är lätt att förstå att ledare frestas av att inta rollen som 
åskådare till en utveckling de varken tror på eller har kraft att engagera sig i ordentligt, något som kan 
vara fallet om krav på förändring kommer utifrån. Organisationer med ledare som väljer att vara 
åskådare istället för aktiva deltagare, riskerar att stagnera. Kloka chefer kan enligt Tiller och Helgesen 
(2014) inte låta det stora ankaret falla. Som ansvariga för viktiga samhällsaktörer måste de vara 
beredda att leda för att möta den nya tidens utmaningar med vardagens möjligheter och begränsningar. 
Organisationspendeln måste svänga i takt med samhällsutvecklingen enligt författarna.  
3.3.4.2 Rektors professionella yrkesutövande 
En professionell skolledare som tar ett helhetsansvar för lokal skolutveckling, är något som lyfts fram 
från 1990-talet och framåt (Jarl, 2013). Rektorer ses som nyckelaktörer som med sina professionella 
kunskaper tar ansvar för att utveckla och stärka den pedagogiska verksamheten på skolan. Det här 
ställer krav på rektorerna att ha goda kunskaper om och insikter i hur verksamheten på en skola ska 
ledas och utvecklas. Det innebär i sin tur en ökad professionalisering av rektorerna, något som skett 
under de senaste två decennierna enligt Jarl (2012). Rektorsyrket har särskilts från läraryrket och fått 
ett professionellt stöd genom exempelvis en obligatorisk rektorsutbildning som sätter rektors chefs- 
och ledarskap i fokus.  
Även Berg (2011) menar att skolledare är en egen professionell yrkesgrupp och har sin egen 
professionalism. Komplexiteten i skolans verksamhet och skolors vardagsarbete kommer att påverka 
utövandet av ledarskapet som skolledare och då i första hand som rektor. Som rektor menar Berg 
(2011) att man behöver utveckla en sådan professionalism att man kan se igenom eller bena upp 
skolans och skolledarskapets komplexitet. Det innebär i sin tur att en professionell kompetens behövs 
där rektor klarar att bedöma vilka verksamhetsmöjligheter som är möjliga och rimliga utifrån de ramar 
som finns respektive vilka som inte är det. Komplexiteten har sitt ursprung i de många och skiftande 
historiska och nutida uppdrag som skolan har och har haft att hantera. Det professionella 
yrkesutövandet beskriver Berg (2011) därför som ett korstryck mellan mer eller mindre motstridiga 
krav och förväntningar.  
Ekholm (2014) beskriver utifrån vad han har sett som generaldirektör vid Skolverket och Myndigheten 
för skolutveckling, rektors skolledarskap i åtta olika domäner. Dessa är  
• att organisera,  
• att omfatta och hävda idéer, 
• att planera och hushålla, 
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• att ta ansvar och företräda, 
• att förstå lärande, 
• att skapa överblick, 
• att bedöma och utveckla kvaliteten på verksamheten, 
• initiera kritiska studier. (s 34 – 42) 
Att organisera innefattar exempelvis schemaläggning, planering av kompetensutvecklingsdagar, 
organisera personal samt att samarbeta med elever och elevråd liksom med föräldrar. Organiseringen 
innebär även samverkan med det omgivande samhället. All organisering ska enligt Ekholm (2014) 
leda till att eleverna får ett bra lärande och den ska ske enligt de riktlinjer och mål som finns. 
Kvalitetsbedömningar ska ligga till grund för hur arbetet fördelas mellan medarbetare. Organiseringen 
ska ta fasta på öppenhet och delaktighet från elever, föräldrar och personal.  
Att omfatta och hävda idéer innebär bland annat enligt Ekholm (2014) att rektor ska vara pedagogisk 
ledare på skolan. Skolledare förväntas ha djupa kunskaper om skolans mål och vara väl bevandrade 
med hur dessa kan nås. Goda kunskaper om innehållet i lagar och författningar är också viktigt så att 
det nationella uppdraget är i fokus. Som ledare förväntas man också ha en ledningsdeklaration där det 
framgår hur man ser på ledarskapet.  
Att planera och hushålla innebär att rektor är ansvarig för ekonomi, personalplanering, 
personalutveckling liksom att vara uppmärksam på skolans resultat. Att ansvara och företräda innebär 
att rektor ska ta ansvar för och företräda sin skolas idéer så att personalen och skolledaren själv, 
framstår som uppdragsbärare. Ekholm (2014) menar att skolledaren ska ta ansvar för att idéerna om 
vilka mål som ska nås lever på skolan. Personal och elever ska veta vilka förväntningar och krav som 
finns. En annan viktig uppgift är att hävda alla människors lika värde och kunna hantera de spänningar 
och motsättningar som kan uppstå i samband med det. 
Med att förstå lärande, menas enligt Ekholm (2014) att rektor ska vara väl förtrogen med det dagliga 
arbetet i skolan. Det är skolledarens uppgift att se till att eleverna upplever lärande som meningsfullt, 
stimulerande och tryggt. Att skapa överblick betyder att ledaren och personalen förstår det som sker 
och det som inte sker av det som borde skett. Överblicken hjälper till att få syn på alternativa lösningar 
på problem som den egna verksamheten står inför när målen ska nås. Överblick behöver därför också 
skapas över vilka förutsättningar som råder vid skolan och över vilka resultat som nås. 
Att bedöma och utveckla kvaliteten på verksamheten innebär att skolledaren ansvarar för att skolans 
mål nås och att uppföljningar och utvärderingar sker i förhållande till de nationella målen. Rektor har i 
uppgift att utveckla förutsättningarna vid skolan så att det bedrivs kvalitativt goda pedagogiska 
processer och de ska även motivera, initiera och leda utvecklingsprocesser på skolan på ett sätt som 
gör att personalens vilja att delta stärks. I detta ingår också enligt Ekholm (2014) att bedöma på vilket 
sätt elevernas rättssäkerhet kan tryggas. 
Domänen initiera kritiska studier hänger samman med utbildningens uppdrag enligt skollagen (SFS 
2010:800) 1 kap 5 §. Där står det att skolan ska vila på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet. 
För att leva upp till det kravet menar Ekholm (2014) att det krävs att ordentliga undersökningar görs 
av de förhållanden som råder på skolan. Syftet med att skolledare initierar kritiska studier, är att 
personal och elever ska stimuleras att pröva arbetsformer som kan förbättra resultaten. De förväntas 
också leda till att skolledaren och personalen kontinuerligt reflekterar över uppdraget och hur väl man 
når fram när man utför det. Ekholm (2014) anser att skolledare behöver kunna se olika orsaksmönster 
och sammanhang för att kunna leda arbetet med att förbättra skolan.  
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3.3.4.3 Rektors pedagogiska ledarskap 
Rektors pedagogiska ledarskap har förstärkts i den nya skollagen (SFS 2010:800) och lyfts fram som 
en av de avgörande framgångsfaktorerna för goda elevresultat (SKL 2009; Skolinspektionen, 2010; 
Skolinspektionen 2012a; Skolverket, 2009b; Skolverket 2015e; Skolverket 2015f). I skollagen (SFS 
2010:800) 2 kap 9 § står att det pedagogiska arbetet vid en skolenhet ska ledas och samordnas av en 
rektor och att rektor särskilt ska verka för att utbildningen utvecklas. Vad begreppet pedagogiskt 
ledarskap egentligen står för, finns det däremot ingen tydlig definition av enligt Johansson (2015). De 
dimensioner som trots allt bör räknas till det pedagogiska ledarskapet anser Johansson (2015) är 
rektors ansvar för elevernas resultat, skolans måluppfyllelse och lärarnas kompetensutveckling. Att 
leda lokal skolutveckling innebär att vara pedagogisk ledare enligt Jarl (2013). Hon beskriver rektors 
pedagogiska ledarskap som ett samlingsbegrepp för det ansvar och de skyldigheter som skollagen och 
läroplanerna ålägger rektor i den decentraliserad och målstyrda skolan.  Andra delar som bör 
inkluderas i det pedagogiska ledarskapet enligt Jarl (2013) är verksamhetens organisering, ekonomi 
och planering. Alla dessa delar sätter ramar för det pedagogiska arbetet. 
Att vara pedagogisk ledare handlar enligt Lahdenperä (2014) om att som rektor vara speciellt inriktad 
på lärares undervisningssvårigheter och hur lärare kan stödjas för att kunna möta dessa. Som 
pedagogisk ledare förväntas rektor göra långsiktiga analyser och planera för kompetensutveckling.  
Rektor ska skaffa sig kunskaper om den undervisning som bedrivs i skolan för att kunna föra 
pedagogiska samtal och för att kunna företa förbättringsåtgärder. Rektor har det samlade ansvaret för 
den pedagogiska situationen kring en elev. I praktiken kan eller bör det pedagogiska ledarskapet enligt 
Lahdenperä (2014) innebära att rektor tillsammans med lärarna skapar komplementära team och en 
kollegial arbetsmiljö där det är tillåtet att diskutera och ventilera olika problem och svårigheter. I dessa 
miljöer är det lättare för lärare att beskriva sina egna tillkortakommanden och de 
undervisningssvårigheter man vill ha hjälp med. Detta kan sedan vara en grund för rektors 
pedagogiska ledarskap med lärares kompetensutveckling. Enligt Jarl (2013) bör rektorer i mycket 
större utsträckning använda det systematiska kvalitetsarbetet i skolutvecklingsprocesser. Det sker 
enligt Jarl (2013) i alldeles för liten utsträckning idag, något som hon anser är oroväckande. Det 
innebär i sin tur att rektorerna inte tycks planera och organisera den egna skolans verksamhet mot 
bakgrund av en systematisk analys av vad som tidigare har visat sig fungera och vilka problem som 
behöver åtgärdas enligt Jarl (2013). 
Systematiskt kvalitetsarbete är något som rektorerna i Hallerströms (2006) studie lyfter fram som en 
ingång till medveten dialog mellan lärare och skolledning om vilket utvecklingsbehov som finns. 
Hallerströms (2006) studie visar att när rektorer pratar om skolans utvecklingsförändring finns det en 
önskan om att kunna skapa något helt nytt eller annorlunda. Det kan handla om en helt annan sorts 
lärande eller en annan miljö för lärande som väcker elevernas lust och nyfikenhet. De önskar också 
skapa miljöer där alla elever känner sig trygga och sedda som individer. Hur det här nya ska se ut mer 
konkret, sätter inte rektorerna i studien ord på. Den vilja som finns att skapa något annat som är bättre 
uttrycks i allmänna ordalag skriver Hallerström (2006). De förkastar inte allt som finns idag, men 
dagens verksamhet behöver vidareutvecklas och det kan ske utifrån ett kvalitetsarbete.  
Rektorerna i Hallerströms (2006) studie menar att det inte finns något färdigt framgångsrecept att luta 
sig mot i utövandet av det pedagogiska ledarskapet utan rektorer prövar olika vägar i olika skolmiljöer. 
Hallerströms (2006) studie visar att det ofta är fingertoppskänsla, tyst kunskap20 eller praktisk 
                                                          
20 Begreppet ”tyst kunskap” är lanserat 1958 av Michel Polanyis. Tyst kunskap används i huvudsak för att beteckna sinnesintryck, 
uppfattningar, sociala värderingar som tas för givet i mänskligt handlande. (NE, 2015). 
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klokhet21 som utgör grunden för hur rektor leder. Varje rektor väljer handlingsalternativ som den tror 
är de bästa för stunden eller det man anser bör göras just då. Hallerström (2006) problematiserar 
rektors möjlighet att leda skolutvecklingsutbildning i förhållande till att rektor ofta varit lärare tidigare, 
kanske till och med en kollega på skolan. Att gå från lärare till rektor innebär en ny yrkesroll enligt de 
intervjuade i studien. Den kräver både närhet och distans till de tidigare yrkeskollegorna. Distansen 
består av att lärare och rektorer har olika arbetsuppgifter och närheten består av att lärare och rektorer 
delar erfarenheter och förståelse av vad lärararbetet innebär. Att vara rektor är också att vara 
mellanchef och det får sina konsekvenser enligt de intervjuade. Ytterligare ett problem som Jarl (2013) 
lyfter fram, är att när förvaltningens intresse och lärarnas intresse ställs mot varandra tar rektorer 
lärarnas parti. Det här menar Jarl (2013) är vanligare förekommande i mindre kommuner än i större 
och kan hämma utövandet av det pedagogiska ledarskapet.   
Lärare säger i Ludvigssons (2009) studie att de förväntar sig att rektor intar en ledarställning samtidigt 
som rektor ska vara en jämbördig kamrat till lärarna. Lärarna vill att det framgår vem som är ledaren 
och att ledaren vågar inta en frontposition. Lärare tycker också att det är viktigt med en ömsesidighet 
mellan dem och skolledaren. De vill att skolledaren är tydlig så att de förstår skolledarens perspektiv 
och därmed utvecklingsuppdraget. Lärarna beskriver tydligheten med att skolledaren på ett klart och 
sakligt sätt ska redogöra för mål som ska uppnås i verksamheten. Om skolledaren dessutom kan 
förklara sina ställningstaganden har lärarna lättare för att acceptera både negativa och positiva besked. 
Det innebär därmed inte att lärarna vill se upp till rektor, det viktiga är att rektor och lärare 
tillsammans utvecklar verksamheten. Forskning om framgångsrika skolor lyfter enligt Rothstein 
(2012) fram den lokala skolledningens betydelse som den kanske viktigaste faktorn  och då i termer av 
att skapa en strategisk vision som delas med medarbetarna. Enligt Rothstein (2012) visar studier om 
framgångsrika skolors prestationer, att man på dessa har lyckats utveckla en professionell 
teamliknande organisation som är central för skolledningen. Förutom att rektorerna i Ludvigssons 
(2009) studie påtalar behovet av att få föra pedagogiska diskussioner tillsammans med lärare, påtalar 
de även behovet av att träffa andra skolledare på möten med förvaltningen. Rektorerna tror att det i sin 
tur skulle stimulera skolledare till att föra mer pedagogiska samtal med lärare i skolan. 
En slutsats som Hallerström (2006) drar av sin studie, är att utvecklingen i en så stor, komplex och 
viktig verksamhet som skolan, inte får stå och falla med den individ som har ledarrollen och de 
tolkningar som rektor gör av uppdraget. Rektorsprofessionen måste ha organisationens stöd för att 
kunna utvecklas som ledare för utvecklingsuppdraget. Enligt Hallerström (2006) behöver rektorer 
också ha ett krav på sig att aktivt arbeta med strategier för att få till stånd utveckling i verksamheten. 
Rektorer som grupp och som individer behöver träda fram och göra sig synliga i frågor kring skolans 
utvecklingsuppdrag.  
Wilhelmson och Döös22 (2012) studerar hur skollagen (SFS 2010:800) inverkar på hur ledarskap 
organiseras i skolor och förskolor och hur rektorer och förskolechefer ser på detta.  Den juridiska 
tolkningen av lagen är enligt Wilhelmson och Döös (2012) att ledarskapet på skolor har gått från 
pluralskrivningen rektorer till singularskrivningen en rektor/förskolechef. I sin studie redogör de för 
vilka konsekvenser detta får ur bland annat ett skolutvecklingsperspektiv på förskolor och i 
grundskolor, sett ur möjligheten att formellt organiserat för ett delat ledarskap med fler än en 
rektor/förskolechef. I studien framkommer att de rektorer som har erfarenhet av ett formellt delat 
                                                          
21 ”Praktisk klokhet” är förmågan att i situationer se det unika och ovanliga. Den är alltså kopplad till gemenskapen med mänskligheten och 
den praktiska klokheten förutsätter en långvarig livserfarenhet (Gustavsson, 2002). 
22 Wilhelmson och Döös (2012) medverkar båda i de statliga satsningarna Rektorsprogrammet respektive Rektorslyftet. Utifrån detta ser de 
ett behov av att närmare studera möjligheten till kollektivt ansvarstagande i skola och förskola utifrån den nya skollagen (SFS 2010:800). För 
att få klarhet i vad lagen innebär har de tagit hjälp av en jurist. De har därefter genomfört intervjuer, muntliga och via mailkonversation, för 
att studera hur rektorer och förskolechefer uppfattar ett delat ledarskap. 
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ledarskap med mer än en rektor, upplever det som något positivt. Rektorerna anser att beslut blir bättre 
och mer genomtänkta, att de ger varandra mod och styrka när frågor ska drivas, att det är mindre risk 
för att ett dåligt ledarskap utvecklas när man som rektor arbetar i team och att organisationen blir 
mindre sårbar när det finns mer än en chef. Wilhelmson och Döös (2012) menar att rektorernas 
arbetssätt även blir en modell för kollegialt lärande bland lärarna, något som de intervjuade gynnar 
skolutveckling. Studien visar att även om det bara finns en enda rektor på en skola, försöker rektorerna 
organisera för ett delat ledarskap. Det kan exempelvis ske genom ledningsgrupper där olika grupper 
eller personer utifrån olika kompetenser och ansvarsområden tillsammans tar ansvar för hela den 
komplexa verksamheten. Studien visar också att det på skolor görs en renodling av det formella 
ledarskapet enligt lagen, men att två eller flera rektorer i praktiken samverkar nära med varandra.  
Det framkommer också i Wilhelmsons och Döös (2012) studie att det finns rektorer som anser att det 
går lika bra att samarbeta med andra ledningsfunktioner på en skola som med en formellt jämställd 
rektorskollega. Skillnader är att vissa formella rektorsbeslut enbart kan fattas av en person, inte av en 
ledningsgrupp, och det är denna person som ensam får stå som ansvarig för dem. Resultatet visar att 
det finns ett önskemål från många rektorer om ett gemensamt ledarskap. Wilhelmson och Döös (2012) 
anser att den senaste skollagstiftningens (SFS 2010:800) sätt att se på ledarskap inte är framåtsyftande 
utan snarare ålderdomligt. Den bedömningen gör de utifrån att rektors ledarskap får alltmer komplexa 
förutsättningar att verka under. Dessutom har rektorerna tilldelats ett ökat ansvar i den senaste 
lagstiftningen (SFS 2010:800). Slutsatsen är att en komplex verksamhet tvingas in i ramar som 
begränsar möjligheten till samarbete, något som i sin tur bör påverka förutsättningarna för 
skolutveckling. 
Hallerströms (2006) studie visar också att rektorer i hög grad litar på sina egna värderingar och 
erfarenheter när de leder utvecklingsarbete. Vidare framkommer det också att rektorer etablerar 
förtroendefulla kontaktnät med olika grupper för att få stöd i sitt agerande. Det kan vara i den politiska 
nämnden eller bland lärare, elever och föräldrar. De som lyckas etablera stöd för sitt sätt att leda 
skolan hos en eller flera betydelsefulla grupper, betraktas som framgångsrika ledare. För att vara 
uthållig i sitt ledarskap räcker det emellertid inte med att ha etablerat stöd. Hallerströms (2006) studie 
visar också att man måste vara genuint förankrad i den egna personen och i den profession man har. 
En rektor kan inte avstå från att ta itu med utvecklingsuppdrag som finns för att den personliga 
kompetensen, intresset eller modet inte räcker till. Trots att rektorerna i Hallerströms (2006) studie 
lyfter fram dessa tankar uppvisar de en påfallande låg profil som verkliga ledare när det handlar om 
utvecklingsfrågor. De framhåller vikten av att vara lyhörda för lärarnas idéer liksom för föräldrarnas 
synpunkter och önskemål och för vad eleverna säger. De rektorer som upplever situationen som 
pressande eller otillfredsställande, efterfrågar ibland tydligare riktlinjer från förvaltningschef för att får 
stöd i hur de ska välja. Det innebär i sin tur till viss del en önskan om att överlämna ansvaret till en 
annan nivå.  
I Betänkande av Utredningen om rektorernas arbetssituation inom skolväsendet (SOU 2015:22) 
framkommer att det finns ett stort behov av att stärka rektorernas pedagogiska ledarskap. Av 
betänkandet framgår att rektorerna behöver bli bättre på att organisera och leda skolan med 
utgångspunkt i det nationella uppdraget, elevernas lärande och utveckling samt via det systematiska 
kvalitetsarbetet. Vidare framgår det i betänkandet att en viktig aspekt av rektorernas pedagogiska 
ledarskap är att bygga och förvalta en fungerande skolorganisation med utgångspunkt från elevernas, 
personalens och övriga intressenters behov. Det är genom ett aktivt pedagogisk ledarskap med fokus 
på lärande som rektorn får den kunskap som behövs för att kunna driva utveckling av skolan. Enligt 
betänkandet behöver rektorer bli bättre på att prioritera och på att utveckla ett genomtänkt och 
fullödigt pedagogiskt ledarskap. De skolkulturer som lärarna är bärare av är också viktiga att 
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uppmärksamma i detta sammanhang. Olof Johansson, som är den som står bakom betänkandet (SOU 
2015:22), föreslår en rad utbildningsinsatser för att stärka rektorerna i det pedagogiska ledarskapet. 
3.3.4.4 Samspelet mellan rektor och lärare 
Även om jag tidigare varit inne på relationen mellan lärare och rektor i förhållande till rektor som 
pedagogisk ledare, väljer jag att stanna till vid denna relation ytterligare. 
Att ha goda relationer med sin personal, är en framgångsfaktor i skolutvecklingssammanhang visar 
Brüde Sundins (2007) studie av rektorer. Den goda relationen bygger på en känsla av ömsesidig tillit. 
Det innebär inte att rektor och lärare behöver tänka lika hela tiden, utan relationen bygger på en 
förståelse och ett förtroende för varför man driver en fråga på ett visst sätt. Tilliten skapas genom att 
rektor är tillgänglig, samtalar med medarbetarna och lyssnar på dem samt att det finns förutsättningar 
för möten och diskussioner. I interaktionen med personalen förmedlar rektor en bild av sig själv, vem 
man är och vad man står för. Rektor får också kunskap om verksamheten och människorna inom den. 
Brüde Sundins (2007) studie visar att det är i interaktionen som rektor har möjlighet att förmedla 
budskap, hålla sig uppdaterad om verksamheten, lära känna personal och bygga förtroende.  
Att ha kanaler ut mot delkulturerna i en skola anser Brüde Sundin (2007) är nödvändigt när 
utvecklingsarbete ska drivas. I sin studie har Brüde Sundin (2007) kommit fram till att rektorer skaffar 
sig den övergripande kunskapen som de sedan agerar utifrån, genom att skapa kanalerna. Kanalerna, 
som är detsamma som relationer, byggs upp efter hand och underhålls sedan kontinuerligt. Detta sker 
vid återkommande möten, helst ansikte-mot-ansikte med andra människor. Om bägge parter är 
tillgängliga och öppna med sin position och sina åsikter underlättas uppbyggandet och underhållandet 
av relationerna, något som inte alltid är så lätt eller självklart att uppbringa. Att få tid till det här är inte 
heller helt enkelt menar rektorerna i studien. Ett annat hinder kan enligt Brüde Sundins (2007) studie 
vara att de som ska ledas inte inser betydelsen av att en relation etableras mellan ledare och ledda och 
därför kanske inte bryr sig om att mötas. Det motsatta kan också inträffa, att den ledde inser mötets 
betydelse och vill förhindra att en relation byggs upp.  
Rektorers ledarstrategier präglas ofta av uppfattningen att förändringar måste ske i ett samspel mellan 
rektor och pedagoger (Hallerström, 2006). Rektorerna i studien är överens om att ett auktoritärt synsätt 
med styrning uppifrån är uteslutet när man vill åstadkomma förändring och utveckling. Personalen är 
en resurs och som rektor måste man lita på att alla lärare vill och gör sitt bästa för elevernas skull. 
Rektorernas ledarstrategier i Hallerströms (2006) studie präglas därför av uppfattningen att 
förändringar måste ske i ett samspel mellan rektor och lärare. Kunskaper som är viktiga i samverkan 
med lärarna är att som rektor känna till hur lärare tänker, vad de har för idéer och hur de arbetar med 
eleverna. Som rektor bör man också ha kännedom om skolans kultur och tradition innan man går in i 
en dialog om förändring och utveckling. Hallerströms (2006) studie visar också att ett bra samspel 
mellan ledare och lärare uppskattas även av lärarna och blir därmed en framgångsfaktor i ledarskapet. 
När rektor väl har erövrat förtroende och legitimitet i sin organisation är det möjligt att tillföra även 
sina egna idéer om det inte är så att dessa avviker i alltför hög utsträckning från den rådande 
skolkulturen. 
Även Ludvigsson (2009) kommer i sin studie fram till vikten av ett fungerande samspel mellan lärare 
och skolledare. Det handlar då om möjligheten att ta varandras perspektiv i förhandlingsprocesser. 
Lärare framhåller att en grundförutsättning är att skolledare är lyhörda för lärares olika synsätt så att 
de kan förstå dem och det som händer i verksamheten. Det handlar i mångt och mycket om att ha en 
gemensam begreppsvärld som underlättar förståelsen vid kommunikation. Även rektorerna i 
Ludvigssons (2009) studie poängterar vikten av förhandlingsprocesser som förutsättningar för att 
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skapa förståelse kring olika frågor. Goda förhandlingsprocesser underlättar även implementeringen av 
de resultat som kommer ur sådana processer i det vardagliga arbetet.    
Titeln på Ludvigssons (2009) avhandling är Samproducerat ledarskap. Hon har kommit fram till att 
det inte är tydligt vem som leder vem när det gäller förhållandet mellan lärare och rektor. Ibland är det 
skolledaren som leder arbetet men ofta är det också lärarna. Utifrån resultatet av sin studie vill 
Ludvigsson (2009) ifrågasätta den tämligen vanliga bilden av en ledare som med stark hand styr sin 
organisation i rätt riktning. En sådan bild kan för skolledares del få en kontraproduktiv effekt då det är 
lätt att känna sig otillräcklig. Att ha en förståelse för att skolledarskapet är samproducerat och att 
sociala, kulturella och politiska dimensioner har betydelse för hur det utövas, anser Ludvigsson (2009) 
ger en mer realistisk bild av ledarskapets förutsättningar.  
3.3.4.5 Rektors arbetssituation 
Att vara pedagogisk ledare är en av många uppgifter som ingår i rektors uppdrag. Rektorerna kritiseras 
för att inte utöva det pedagogiska ledarskapet i den omfattning som framförallt staten förväntar sig för 
att svenska skolors resultat ska utvecklas i positiv riktning (Skolinspektionen, 2010; Skolinspektionen, 
2012a; Skolverket, 2015d; SOU 2015:22). Det är orsaken till att rektors roll som pedagogisk ledare 
har stärkts i lagstiftningen (Skolverket, 2010). Som pedagogisk ledare förväntas rektor vara en viktig 
katalysator i en skolas förbättringsarbete för att frigöra den potentiella kapaciteten i skolorganisationen 
(Skolverket, 2015f).  
Rektor har ett tudelat uppdrag (SOU 2015:22); rektorsuppdraget är reglerat av staten samtidigt som 
rektor är kommunal chef eller chef i en fristående huvudmannaorganisation. Sedan år 1993 är det den 
enskilda kommunen som ansvarar för resursfördelningen mellan skolorna och övrig kommunal 
verksamhet. Kommunerna har i och med det också ansvaret för att organisera, följa upp och utvärdera 
den egna verksamheten liksom ansvaret för utvecklingen av verksamheten. I och med detta ökar 
kraven på rektor när det gällde budget, planering och marknadsföring (SOU 2015:22), inte minst med 
tanke på att det fria skolvalet som innebär att elever med kort varsel kan välja en ny skola. Av 
regeringens betänkande (2015:22) framgår att det finns betydande problem med rektorernas ledarskap 
inom det svenska skolväsendet. Dessa problem gäller inte minst rektorernas stora arbetsbörda i 
relation till att rektor ska utöva ett pedagogiskt ledarskap. Rektorer upplever att deras arbetsdagar ofta 
är splittrade med många möten och spontana händelser som ska hanteras (Skolinspektionen, 2010). De 
mest tidskrävande arbetsuppgifterna upplevs ha administrativ karaktär eller vara kopplade till elevvård 
(Skolinspektionen, 2012a). Vad tiden används till beror på vilka förutsättningar som finns och vilka 
individuella prioriteringar som rektor gör (SOU 2015:22). Faktorer som påverkar tidsanvändningen 
kan vara skolenhetens storlek men det kan också vara ett uttryck för en svag styrkedja. 
Holm och Lundström (2011) har studerat hur konkurrens och marknadskrafter, med tanke på det fria 
skolvalet, har kommit att påverka rektorers arbetssituation. Författarna har kommit fram till att skolan 
övergår från att vara en offentlig organisation till en marknadskonkurrerande organisation. Detta 
påverkar även rektorernas roll där en förskjutning sker från en pedagogisk roll mot en ekonomisk roll. 
Att skolan numera påverkas av marknadskrafter upplevs som problematiskt av rektorer enligt Holm 
och Lundström (2011). Rektorer försöker handskas med situationen på bästa sätt trots att exempelvis 
den flexibilitet som krävs i en skola som styrs av marknadskrafter sker på bekostnad av möjligheten 
till långsiktig planering.  
Vad som behövs för att bryta trenden så att rektors pedagogiska ledarskap istället prioriteras och 
stärks, tycks det inte finnas något absolut svar på. I OECD-rapporten Förbättrat skolledarskap 
(Skolverket, 2009a) lyfts en forskningssammanställning fram som visar på några tänkbara åtgärder för 
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att förbättra det pedagogiska ledarskapet. En av dessa är att skolans ledarskap bör fördelas för att göra 
det uthålligt. I ett betänkande från regeringen (SOU 2015:22) föreslås utbildningsinsatser för rektorer 
kring dessa frågor. En kvalitetsgranskningsrapport från Skolinspektionen (2012a) visar att på de skolor 
som det finns ett fungerande pedagogiskt ledarskap eftersträvar rektor delaktighet, inflytande och ett 
gemensamt professionellt ansvar från lärare. Rektor tydliggör även roller och stärker strukturer för att 
säkra att tänkta processer sker.  
3.3.4.6 Sammanfattning 
Hur en bra ledare ska vara råder det delade meningar om. Bennis (2009) lyfter fram att oavsett vilken 
stil, vilka egenskaper eller vilket beteende ledaren har, finns det fyra nödvändiga kvaliteter som en 
ledare bör ha. Dessa är att engagera människor, ha en distinkt röst som innehåller mål och 
självförtroende, ha integritet samt anpassningsförmåga. Svenningsson och Alvesson (2014) väljer att 
ringa in ledarskapet genom att definiera sex former av ledarskap: transformativt, karismatiskt, 
personbaserat, resultatbaserat, positionsbaserat och processbaserat.  Författarna lyfter även fram 
efterföljarnas, alltså de som blir leddas, betydelse för ledarskapet. Det är i förhållande till efterföljarna 
som ledarskapet kan förstås och då i förhållande till efterföljarnas kompetens att utföra sina arbeten 
och deras förmåga att engagera sig i arbetet. Genom detta blir ledarskapet situationsorienterat. 
Rektorer är en egen professionsgrupp enligt Jarl (2012) och Berg (2011). De styr en komplex 
organisation och hamnar ofta i korsdrag mellan mer eller mindre motstridiga krav och förväntningar. 
Ekholm (2014) gör en beskrivning av olika delar som ingår i rektors profession. Alla dessa delar tar tid 
och plats och det är inte så konstigt att det pedagogiska ledarskapet kommer på undantag.  
Att vara rektor innebär bland annat att vara pedagogisk ledare. Det innebär i sin tur enligt Lahdenperä 
(2014) att vara särskilt inriktad på lärares undervisningssvårigheter och, allt för att kunna vidta 
nödvändiga förbättringsåtgärder för elevers lärande. Det pedagogiska ledarskapet är komplext och 
borde enligt Jarl (2012) i högre grad utgå från ett systematiskt kvalitetsarbete. I dag väljer rektorer 
enligt Hallerström (2006) i alltför hög grad vägar som verkar bäst för stunden. Ytterligare något som 
komplicerar ledarskapet är rektors relation till lärarna. I Ludvigssons (2009) studie framkommer att 
lärare anser att rektor ska inta en ledarställning samtidigt som den ska vara en jämbördig kamrat med 
lärarna. 
Samspelet mellan lärare och rektor har betydelse för skolutvecklingen. En god relation är ett 
framgångsrecept enligt Brüde Sundin (2007). Det bygger på en känsla av ömsesidig tillit. Rektor 
behöver ha kanaler, som består av relationer med personalen. Dessa skapas vid återkommande möten. 
En auktoritär styrning av rektor uppifrån när det gäller utvecklingsarbete, är enligt rektorerna i 
Hallerströms (2006) studie uteslutet. Rektor måste lita på att alla lärare gör sitt bästa och vill delta i 
utvecklingsarbete. Ludvigsson (2009) har kommit fram till att det finns en ömsesidig styrning där det 
ibland är rektor som styr lärarna och ibland lärarna som styr rektor. Hon kallar det för ett 
samproducerat ledarskap. 
I regeringens betänkande (SOU 2015:22) beskrivs rektorers arbetssituation och uppdrag. Rektorer är 
styrda från både stat och kommun och förväntas utföra en mängd arbetsuppgifter. I denna trängsel är 
det stor risk för att det pedagogiska ledarskapet kommer i skymundan för administration och akuta 
händelser. Ytterligare en faktor som påverkar möjligheten att fokusera det pedagogiska uppdraget är 
att marknadskrafter styr skolan eftersom det finns ett fritt skolval och därmed är konkurrens om 
eleverna (Holm & Lundström, 2011). För att det pedagogiska ledarskapet ska stärkas föreslås i 
regeringens betänkande (SOU 2015:22) utbildning för rektorer. Delaktighet, inflytande och ett 
gemensamt professionellt ansvar är enligt Skolinspektionen (2012a) framgångsfaktorer.  
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4 Metod 
Under denna rubrik beskriver jag vilken metod och ansats jag valt för denna studie. Jag beskriver även 
hur jag genomfört studien och vilka överväganden jag gjort. 
4.1.1 Kvalitativ intervjustudie 
Mot bakgrund av att jag vill undersöka människors uppfattningar valde jag att göra en kvalitativ 
intervjustudie i form av gruppintervjuer. Kvale (1997) beskriver intervjuer på följande sätt 
I ett intervjusamtal lyssnar forskaren till vad människor själva berättar om 
sin livsvärld, hör dem uttrycka åsikter och synpunkter med sina egna ord, 
får reda på deras uppfattningar om den egna arbetssituationen och 
familjelivet, deras drömmar och förhoppningar. Den kvalitativa 
forskningsintervjun söker förstå världen ur de intervjuades synvinkel, 
utveckla innebörden av människors erfarenheter, frilägga deras livsvärld 
för de vetenskapliga förklaringarna. I den kvalitativa forskningsintervjun 
byggs kunskap upp: det rör sig om samspel, om ett utbyte av synpunkter 
mellan två personer som samtalar om ett ämne av gemensamt intresse.     
(s 9). 
Wibeck (2012) för resonemang om när det är lämpligt att använda intervjuer och vilka överväganden 
som behöver göras. När det gäller valet av intervjumetod är fördelen med den att forskaren kan få 
information som annars skulle vara näst intill omöjlig att komma åt. När det finns ett visst avgränsat 
ämne eller problem som intresserar forskaren kan det ligga en poäng i att använda sig av intervjuer 
snarare än t.ex. observation så att just det ämnet kan fokuseras och diskussionen eller intervjusvaren 
dokumenteras. I de fall forskaren väljer intervju, är nästa frågeställning om det är individuell intervju 
eller gruppintervju som lämpar sig bäst för studien. Även om öppna frågor kan användas i båda fallen 
menar Wibeck (2012) att det är en markant skillnad på om en grupp människor diskuterar ett ämne 
eller om bara en person gör det. Förutom de gruppdynamiska aspekterna, kommer även en bredare 
skala av tankar fram i en gruppintervju än i en individuell intervju. Det är enligt Wibeck (2012) viktigt 
att komma ihåg att det är gruppen som utgör analysenheten eftersom deltagarna gemensamt kan 
resonera sig fram till åsikter och idéer, åsikter och idéer som kan omprövas och omformuleras under 
samtalens gång.  
Respondenterna i studien var deltagare i utbildningsinsatsen vars ledningsgrupper varit intakta sedan 
utbildningen startade hösten 2013. Det var deltagarna i fyra av de sju ledningsgrupper som finns i 
kommunens grundskolor. De valda ledningsgrupperna utgörs av sammanlagt fyra rektorer, sex 
arbetslagsledare som är lärare och tre arbetslagsledare som är fritidspedagoger. Vid intervjuerna 
delades respondenterna in i professionsgrupper. Det innebar att rektorer utgjorde en grupp, 
arbetslagsledare som är fritidspedagoger en annan och arbetslagsledare som är lärare en tredje och 
fjärde grupp. Att lärarna bildade två grupper berodde på att de var dubbelt så många till antalet som 
övriga yrkesgrupper.  Att valet föll på gruppintervju som metod hade att göra med att det var 
deltagarnas upplevelser utifrån sina roller som jag ville fånga. Genom att bilda rollhomogena grupper 
hamnade upplevelser utifrån rollen i fokus, inte utifrån exempelvis ledningsgruppens upplevelser. 
4.1.2 Fokusgruppsintervju 
När forskaren valt gruppintervju som metod ställs forskaren inför frågan om det är fokusgrupp som är 
den lämpligaste metoden (Morgan, 1996). Fokusgruppsintervju är en form av gruppintervju som ligger 
nära den undersökningsmetod jag valt och som har inspirerat mig när jag planerat genomförandet av 
studien. Morgan (1996) använder följande definition av fokusgruppsmetoden  
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This chapter defines focus groups as a research technique that collects 
data through group interaction on at topic determined by the researcher. 
This definition has three essential components. First, it clearly states that 
focus groups are a research method devoted to data collection. Second, it 
locates the inter-action in a group discussion as the source of the data. 
Third, it acknowledges the researcher's active role in creating the group 
discussion for data collection purposes. (s 130) 
Morgan (1996) resonerar kring om det finns skillnader mellan fokusgruppsintervjuer och 
gruppintervjuer. Det finns inget entydigt svar på den frågan bland forskare. Dels finns det de som 
anser att de flesta gruppintervjuer är varianter av fokusgrupper och dels de som anser att fokusgrupper 
är en smalare variant av gruppintervju som inte ska blandas ihop med andra varianter av 
gruppintervjuer.  
I denna studie undersöktes hur rektorer och arbetslagsledare upplevde ledarskapet utifrån sina 
respektive roller i skolutvecklingsprocesser. Rektorer, lärare och fritidspedagoger bildade 
yrkeshomogena grupper vid intervjusituationen för att de intervjuade skulle ges möjlighet att känna 
igen sig i övriga respondenters situation men också för att jag skulle kunna urskilja eventuella 
rollspecifika upplevelser. Utgångspunkten för gruppintervjuerna i denna studie var fyra intervjuteman, 
se bilaga 1, som alla rörde skolutvecklingsprocesser och ledarskapet av dessa. Metoden kan kopplas 
till Wibeck (2012) när hon beskriver fokusgrupper som en form av fokuserad gruppintervju där en 
mindre grupp människor möts under en begränsad tid för att på forskarens uppmaning diskutera ett 
givet ämne med varandra. Ordet fokus indikerar enligt Wibeck (2012) att diskussionen ska röra ett på 
förhand givet ämne. Morgan (1996) ger fyra exempel på när fokusgrupper är lämpliga: när det finns 
stora olikheter mellan människor, när handlande och motivation ska undersökas, när olikheter ska 
förstås samt när det finns behov av en vänlig och respektfull undersökningsmetod. I denna studie är 
det Morgans (1996) andra exempel som är aktuellt. Exemplet när handlande och motivation ska 
undersökas utgår från att interaktionen mellan gruppdeltagarna är i centrum. Enligt Morgan (1996) 
anstränger deltagarna sig då för att förstå varandra och vill veta hur andra människor hanterar samma 
situationer som de själva ställs inför. I samtalet jämför deltagarna sina erfarenheter och försöker 
undersöka varför de andra deltagarna handlar som de gör. Morgan (1996) menar att 
gruppmedlemmarna ofta ställer frågor till varandra under diskussionens gång, något som är ovärderligt 
när undersökningen gäller ett komplext fenomen där moderatorn inte alltid vet vilka frågor han eller 
hon ska ställa. Med hjälp av deltagarnas frågor till varandra kan moderatorn upptäcka frågeställningar 
och funderingar som han eller hon kanske inte hade haft en tanke på. Dessa kan utforskas genom att 
moderatorn ställer följdfrågor och ber deltagarna att fördjupa sina resonemang enligt Morgan (1996).   
Valet av sammansättning i intervjugrupper i denna studie kan ses i förhållande till Morgans (1996) 
resonemang om gruppsammansättning vid fokusgruppsintervjuer. Han menar att den vanligaste 
strategin för att jämföra fokusgrupper är att använda grupper där likheten mellan medlemmarna i varje 
enskild grupp och skillnaderna mellan de olika grupperna betonas. Morgan anser (1996) att det då är 
en bra strategi att använda inbördes homogena grupper, något som skedde i denna studie. 
I denna studie var det jag, samma person som initierat och genomfört utbildningen som ligger till 
grund för studien, som också var forskaren och moderatorn eller samtalsledaren.  Detta gjorde att 
respondenterna kunde uppleva att jag var i en maktsituation gentemot dem i intervjusituationen. 
Genom att välja en metod som gav de intervjuade möjlighet att samtala med varandra om det som 
skulle undersökas, hoppades jag kunna minimera en eventuell känsla av att det fanns ett 
maktförhållande. Enligt Wibeck (2012) möjliggörs detta i fokusgruppsintervjuer.  Hon lyfter fram att 
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argument som framförs för fokusgruppen som undersökningsmetod, är just att metoden jämfört med 
andra metoder minskar forskarens makt och kontroll i relation till deltagarna. Diskussionerna i en 
fokusgrupp sker i stor utsträckning på deltagarnas egna villkor eftersom deltagarna ges möjlighet att 
ställa frågor till varandra för att gemensamt utveckla sina tankegångar. Det är något som Wibeck 
(2012) menar inte är möjligt på samma sätt i en intervjusituation med en intervjuare och en svarande. 
När Wibeck (2012) beskriver moderatorns eller samtalsledarens roll är det att den har i uppgift att 
initiera diskussionen och introducerar nya aspekter av ämnet i den mån det behövs. Moderatorn, som 
kan vara samma person som forskaren, är ingen traditionell intervjuare utan målet med fokusgruppen 
är att gruppdeltagarna ska diskutera fritt med varandra enligt Wibeck (2012). Forskaren kan då med 
hjälp av fokusgrupper få inblick i hur kunskap och idéer utvecklas och används i en viss kontext. 
Genom detta kan forskaren också få en bättre förståelse för deltagarnas åsikter, erfarenheter, attityder, 
tankar, uppfattningar, argument, sätt att se på världen etc. enligt Wibeck (2012).  
Metoden används idag enligt Wibeck (2012) inom vitt skilda discipliner som är mer eller mindre 
forskningsinriktade och den används ofta i samhällsvetenskaplig forskning för att studera människors 
föreställningar, attityder och värderingar. Metoden används också för att utvärdera olika projekt enligt 
Wibeck (2012). Både det som sägs och den interaktion som sker i gruppen kan ligga till grund för 
olika typer av analyser.  
4.1.2.1 Gruppens storlek och sammansättning 
I denna studie intervjuades sammanlagt tretton personer: fyra rektorer och nio arbetslagsledare varav 
sex lärare och tre fritidspedagoger. Gruppen med lärare var sammanlagt större än de övriga två 
grupperna och för att alla skulle ges möjlighet att komma till tals och för att ge förutsättningar för en 
god interaktion i gruppen, valde jag att dela in lärarna i två grupper med tre i varje. Jag delade in dem 
på ett sätt som gjorde att lärare från samma skola inte hamnade i samma grupp. Det var för att 
lärargruppernas sammansättningar skulle likna rektorsgruppens och fritidspedagogernas. I dessa 
grupper kom deltagarna från olika skolor. 
Det finns olika teorier om hur stor en intervjugrupp bör vara enligt Wibeck (2012). Det mesta talar för 
att gruppen inte ska vara för stor och Wibeck (2012) själv anser att ett lämpligt deltagarantal är fyra till 
sex personer. Denscombe (2010) rekommenderar sex till nio deltagare per grupp i större studier och 
tre till fyra i småskalig forskning. Dunbar (1997) hävdar att den övre gränsen går vid fyra personer för 
att alla verkligen ska kunna vara inbegripna i samtalet. Wibeck (2012) lyfter fram att en annan 
utgångspunkt är att gruppen inte ska vara större än att alla kan ha ögonkontakt med varandra eftersom 
det underlättar kommunikationen. Om gruppen inte är för stor får varje individ lättare en känsla av 
inflytande och samhörighet. Det är dessutom lättare att både ge och få feedback i en mindre grupp. 
Tiden räcker ofta bättre till för att alla ska få utrymme att uttrycka sin åsikt, ställa frågor och bemöta 
andra gruppmedlemmars argument. I en stor grupp, som enligt Wibeck (2012) är en grupp på mer än 
sex personer, ökar det fysiska avståndet mellan medlemmarna.  Det leder i sin tur till att 
kommunikationen blir opersonlig och att det är svårt att ha ögonkontakt med alla och att urskilja 
minspel. En stor grupp behöver dessutom en stark struktur enligt Wibeck (2012) för att hålla samman. 
Om det inte finns en stark struktur är det stor risk för att några kommer att prata mycket och andra inte 
alls, något som i och för sig alltid bör uppmärksammas oavsett gruppen storlek.  
I gruppintervjuer kan samspelet mellan intervjupersonerna leda till spontana och känsloladdade 
uttalanden om det ämne som diskuteras (Kvale, 1997). Eftersom syftet med studien var att undersöka 
hur rektorer och arbetslagsledare upplevde ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser, ansåg jag att 
det samspel som kunde uppstå i intervjusituationen mellan deltagare med samma yrkesroller var 
gynnsamt. Att intervjupersonerna hade stöd och stimulans av varandra under intervjun framstod som 
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en fördel då det var jag, samma person som initierat och drivit utvecklingsinsatsen, som också var 
samtalsledare. Förhoppningsvis ökade viljan att svara så uppriktigt som möjligt när upplevelser kunde 
kännas igen av och delas med andra deltagare i gruppen. Gruppen blev förhoppningsvis ett stöd för 
den enskilde medlemmen att våga vara ärlig. När grupper sätts samman inför gruppintervjuer, menar 
Wibeck (2012) att det finns olika hänsyn att ta till valet av gruppmedlemmar beroende på vad som ska 
studeras. Relationen mellan deltagarna i gruppen påverkas enligt Wibeck (2012) i hög grad av 
förväntningar på hur andra kommer att agera. Förväntningarna bygger på föreställningar om 
intrapersonella faktorer så som demografisk karakteristika, fysisk framtoning och personlighetsdrag 
men även på tidigare erfarenheter. Wibeck (2012) menar att det är positivt för interaktionen i gruppen 
om medlemmarna känner tillhörighet, så kallad gruppkohesion. Hon ger exempel på att det kan finnas 
flera anledningar till samhörighet som likhet i bakgrund, attityder och yrkestillhörighet. 
Gruppkompatibilitet är en annan påverkansfaktor. Den handlar om i vilken utsträckning medlemmarna 
i gruppen har liknande personliga karakteristiska som behov, personlighet och attityder. Mer 
kompatibla grupper är enligt Wibeck (2012) också mer effektiva i sina samtal. Ytterligare en faktor att 
ta hänsyn till är den sociala makten. Den handlar om möjligheten att kunna påverka människor i en 
gruppsituation. Wibeck (2012) menar att det är viktigt i planerandet och genomförandet, att förstå hur 
social makt fungerar. Intervjuaren kan utöva makt men även vissa gruppmedlemmar. Så kan lätt bli 
fallet enligt Wibeck (2012) om man exempelvis blandar chefer och underlydande eller på annat sätt 
människor från samma arbetsplats som har olika positioner.  
4.1.2.2 Semistrukturerad gruppintervju 
Fyra teman med tillhörande frågor var utgångspunkten för intervjuerna i denna studie, se bilaga 1. 
Intervjuerna genomfördes som semistrukturerade intervjuer dvs. som ett mellanting mellan 
strukturerade och ostrukturerade intervjuer (Denscombe, 2010). Valet av semistrukturerade intervjuer 
berodde på att jag ville möjliggöra för att den interaktion som kunde uppstå i gruppen skulle kunna få 
avgöra hur intervjun gick vidare. Det innebar att jag som forskare var observant på när aspekter som 
jag inte hade tänkt på eller varit varse, kom upp i intervjusituationerna.  Det var viktigt att dessa tilläts 
komma fram och att jag hade ett öppet sinne för att så kunde bli fallet.  Att alla deltagare kom till tals 
under gruppintervjun var också något jag var vaksam på så att exempelvis inte en person utgav sig för 
att vara gruppens talesperson. När en person delade med sig av en åsikt utan att varken få medhåll eller 
motargumentation från någon annan i gruppen, fick jag vända mig till övriga gruppdeltagare för att 
höra hur de tänkte om ämnet eller det nyss sagda. I strukturerade intervjuer bestämmer forskaren i 
förväg vilka frågorna ska vara och i vilken ordning de ska komma (Merriam, 2006). Den mest 
strukturerade intervjun är därför i själva verket en muntlig version av en skriftlig surveyintervju23. En 
ostrukturerad intervju är användbar när forskaren inte vet tillräckligt mycket om en företeelse för att 
kunna ställa relevanta frågor. Enligt Merriam (2006) innebär det, att det inte finns färdigformulerade 
frågor och därmed är intervjun explorativ. Vid semistrukturerade intervjuer bör intervjuaren enligt 
Denscombe (2010) vara flexibelt inställt. Det innebär att de intervjuteman som planeras kan komma 
att ändra ordningsföljd beroende på respondenternas svar eller att nya tankar och idéer kan ge upphov 
till nya teman under intervjuns gång.   
Semistrukturerade intervjuer anser Wibeck (2012) passar bra vid gruppintervjuer. Gruppmedlemmarna 
får då diskutera med varandra och tillåts introducera nya ämnen, men moderatorn har ändå beredskap 
att gå in och styra upp diskussionen om gruppen kommer från ämnet. I grupper där det råder stor 
tystnad eller i grupper där en person dominerar hela tiden kan det vara helt nödvändigt för moderatorn 
att styra medan det i andra grupper behövs väldigt lite styrning från moderatorn (Wibeck, 2012). 
                                                          
23 Surveyintervju är när data samlas in för att göra representativa kartläggningar med hjälp av ett stort urval människor och genomförs ofta 
kvantitativt (Merriam, 2006). 
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Semistrukturerade intervjuer beskrivs även i termer av halvstrukturerade intervjuer eller som ett 
mellanting mellan strukturerade och ostrukturerade intervjuer. För att få ytterligare förståelse för vad 
semistrukturerade gruppintervjuer är, beskriver jag därför strukturerade och ostrukturerade 
gruppintervjuer. 
Strukturerade gruppintervjuer anser Wibeck (2012) med fördel kan användas när syftet är att göra 
utvärderingar. De strukturerade gruppintervjuerna kan beskrivas på två olika sätt. I det första fallet 
handlar det om att styra frågorna och i det andra fallet om att styra gruppdynamiken. När frågorna 
styrs sker det genom att moderatorn utövar stark kontroll över vilka ämnen som diskuteras. När det 
handlar om att styra gruppdynamiken kontrollerar moderatorn istället interaktionen i gruppen genom 
att exempelvis försöka få alla gruppmedlemmar att delta lika mycket. Det finns både för- och 
nackdelar med strukturerade gruppintervjuer. Om moderatorn i stor utstäckning styr interaktionen i 
gruppen finns det risk för att moderatorns föreställningar och förståelse sprids i gruppen och kommer 
bli en del av den data som samlas in enligt Wibeck (2012). En fördel kan vara att moderatorn i en 
strukturerad gruppintervju vid behov kan styra undan diskussioner som går utanför ämnet. En hög 
grad av moderatorinblandning gör det möjligt att försäkra sig om att de önskvärda ämnesaspekterna 
täcks in, även om det inte får medföra att deltagarna inte får utrymme att komma med egna 
synpunkter. Strukturerade gruppintervjuer ger också moderatorn möjlighet att styra upp diskussionen 
beroende på hur homogen gruppen är så att exempelvis alla känner sig trygga i gruppen eller att 
uppmuntra livlig diskussion i grupper där alla redan delar samma perspektiv. 
Den största fördelen med ostrukturerad gruppintervju som har en låg inblandning från moderatorn, är 
att deltagarnas egna intressen kan analyseras (Wibeck, 2012). Även om forskningsfrågan är tydlig och 
det finns vissa specifika frågeställningar som ska besvaras, är det högst relevant att få veta om 
gruppmedlemmarna naturligt låter diskussionen röra sig kring samma aspekter av ämnet som 
forskarna är intresserade av eller om de kommer att ta upp andra. Ytterligare en fördel är att deltagarna 
själva, inte moderatorn, kan lyfta fram kontroversiella aspekter. En nackdel med ostrukturerade 
gruppintervjuer är att diskussionerna kan bli oorganiserade och att det kan vara svårt att analysera 
dem. Om det är en fri diskussion som eftersträvas, blir det här istället en fördel. En annan nackdel kan 
vara att vissa ämnesaspekter aldrig kommer upp om inte moderatorn introducerar dem. Det behöver 
inte innebära att deltagarna inte vill ta upp dem utan att de bara inte tänkte på dem.  
4.2 Analys med inspiration från hermeneutiken 
Studien genomfördes i den kommun där jag arbetar som utvecklingsledare och där jag i den rollen 
planerar och genomför den kommungemensamma utbildningsinsats som bildar bakgrund till studien. 
De rektorer och arbetslagsledare jag intervjuade deltar alltså alla i denna utbildning. Eftersom jag själv 
i allra högsta grad är involverad i utbildningen har jag valt en ansats som tydliggör min påverkan på 
studien och även den förförståelse24 jag förväntas ha. Valet har därför fallit på den hermeneutiska 
ansatsen eftersom den är en tolknings- och förståelselära (Falk, 2004; Hallberg, 1999; Ödman, 2007).  
Som forskare kom jag dels utifrån min förförståelse och förståelse och dels utifrån vad informanterna 
sa, att göra tolkningar. Jag valde därför att framhålla tolkningsprocessen och analysen i uppbyggnaden 
av förståelsen. Analysarbetet började redan i intervjuskedet och kom att påverka min förståelse. 
Tolkningarna kom exempelvis att visa sig genom att jag i korta drag sammanfattade vad 
respondenterna sagt under intervjun och ställde följdfrågor utifrån detta.   
                                                          
24 Inom hermeneutiken används både begreppet förförståelse och begreppet förståelse (Hallberg, 1999). Förförståelsen är det som forskaren 
bär med sig in i studiens tolkningsprocess och förståelse är det som skapas genom tolkningen. Om det är möjligt att sätta ord på sin 
förförståelse och därmed tydliggöra vad man som forskare bär med sin in i tolkningsarbetet, är svår att säga. Förförståelsen är kanske en tyst 
bakgrund som forskaren helt eller delvis är omedveten om, vilket i sin tur innebär att den kan vara omöjlig att synliggöra och sätta ord på. I 
denna studie väljer jag trots allt att använda begreppet förförståelse om det jag kan sätta ord på trots den komplexitet som kan tänkas finnas 
bakom begreppet. 
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Falk (2004), Larsson (2005) och Ödman (2007) lyfter alla fram vikten av att synliggöra den tolkandes 
förförståelse och vilken betydelse den har. Det behövs insikt om att den tolkande, i det här fallet jag 
själv, är påverkad av tidigare erfarenheter. Detta för att tolkningen ska bli så fördomsfri som möjligt. 
Den tolkande deltar alltid i tolkningsarbetet med sin existens, något som innebär att tolkningar alltid 
begränsas av tolkarens egen förståelse. Tolkaren måste gång på gång upptäcka sin förförståelse och 
sina fördomar för att göra dem genomskinliga. Mot bakgrund av detta börjar jag med att sätta ord på 
den förförståelse jag tror mig ha. Om mina innersta tankar om skolutvecklingsprocesser, dess 
möjligheter och hinder verkligen kommer att synliggöras, kan jag inte med säkerhet veta.  
Ingen förståelse kommer från scratch utan har en historisk förståelse. Min förförståelse inför denna 
studie, har jag skaffat mig bland annat genom min egen lärarutbildning, mina knappa 25 år som lärare, 
mina nästan sex år som arbetslagledare, mitt år som tillförordnad rektor, mina fem år som 
utvecklingsledare, mina tre år som lärare på lärarutbildningen, de kurser jag gått inom 
magisterprogrammet i allmän didaktik, kurserna i mastersprogrammet och genom den litteratur jag läst 
i samband med detta arbete. Jag är utbildad under Lgr 80 och har som lärare arbetat under denna 
läroplan men även under Lpo 94. I samband med införandet av ny skollag (SFS 2010:800) och Lgr 11 
övergick jag till att arbeta som utvecklingsledare för förskola och grundskola i en kommunal 
förvaltning. Det innebar att jag varit en del i iscensättandet och genomförandet av det 
implementeringsarbete som följt och följer i spåren av de senaste reformerna. I fokus för arbetet som 
utvecklingsledare, är att driva skolutvecklingsprocesser av olika slag. Jag har en aktiv roll i dessa 
gentemot rektorer, förskolechefer, lärare, förstelärare, förskollärare och fritidspedagoger och förväntas 
hålla mig ajour med vad som händer inom skolforskningsområdet liksom vad Skolverket och 
Skolinspektionen påtalar i sina rapporter. I samtal med förskolechefs- och rektorsgruppen, där även 
elevhälsans chef ingår, diskuterar jag ständigt skolutvecklingsprocesser och hur dessa kan få bästa 
möjliga genomslagskraft. På en övergripande nivå samtalar jag även med skolchefen om detta och 
tillsammans iscensätter vi insatser för förskolechefs- och rektorsgruppen. En av dessa satsningar är 
den skolutvecklingsutbildning som bildar bakgrund till denna studie. Utbildningen har hunnit pågå 
under två år när denna studie görs. Jag har under hela tiden haft en aktiv roll i att planera arbetet och 
det senaste året är det jag som leder och driver det. Under det första året var en person från ett 
universitet med under ett antal tillfällen för att initiera och dra igång arbetet och de tankar som den 
personen hade om skolutveckling har självklart också påverkat min förståelse. Arbetet håller samma 
inriktning som den här personen anlade och går i stora drag ut på att undersöka den egna verksamheten 
för att sedan förbättra den med elevernas bästa för ögonen. 
I denna studie kommer ny förståelse byggas upp i en växelverkan mellan min tidigare förståelse och 
det som kommer till mig när jag tolkar respondenternas svar. Inom hermeneutiken används spiralen 
som en symbol för beskrivning av detta. Spiralen är oändlig utan något definitivt slut. Tolkningen 
kommer ta sin utgångspunkt i den förförståelse jag har och med hjälp av de tolkningar jag gör allt 
eftersom intervjuerna genomförs och resultatet bearbetas, kommer ny förståelse att byggas upp. Nya 
delar eller ny förståelse läggs till den ursprungliga helheten eller förståelsen, vilket innebär att helheten 
hela tider kommer att utvecklas utifrån de nya delar som tillkommer via mina tolkningar. Det är detta 
som brukar beskrivas med en spiralliknande rörelse. Tillslut kommer jag till en punkt då jag väljer att 
sätta stopp för tolkningsprocessen. Det finns inget givet slut för tolkningsprocessen utan den tolkande 
får själv avgöra när det ska ske. 
Att beskriva uppbyggnaden av ny förståelse genom analys och tolkning i en spiral- eller cirkelformad 
rörelse, är alltså något som är utmärkande för hermeneutiken. Ända från början har hermeneutikens 
huvudtema varit att meningen hos en del endast kan förstås om den sätts i samband med helheten och 
omvänt består helheten av delar och kan endast förstås ur dessa (Alvesson & Sköldberg, 1994; 
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Ödman, 2007). Det är dessa förhållanden som utgör grunden för den ursprungliga hermeneutiska 
cirkeln, den som idag enligt Ödman (2007) har ersatts av en spiral. Cirkeln visar 
förståelsehorisonterna, som markerar gränserna för vilka tolkningar som är möjliga. Cirkeln är ganska 
statisk som bild och idag beskrivs förhållandet mellan del och helhet oftast i form av en spiral istället. 
Ödman (2007) menar att sprialen visar på en öppen process där det finns en början någonstans som 
sätts i samband med en helhet som då får en ny belysning. Därefter sker en återgång till att studera 
delen igen utifrån den nya helheten, något som i sin tur leder till att helheten utvecklas ytterligare.   
Med hjälp av Gadamer25, som är moderna hermeneutikens fader, väljer jag att beskriva den 
hermeneutiska cirkeln ytterligare. Gadamer menar att ingen förståelse börjar från noll; varje förståelse 
förutsätter en annan förståelse (Hallberg, 1999). Den föregående förståelsen kallar Gadamer fördom. 
Förståelsen är därmed nära förknippad med historien, all förståelse är historisk förståelse. Den 
hermeneutiska förståelseprocessen beskrivs av Gadamer och hans föregångare som en cirkel. I 
Gadamers version av cirkeln är läsaren, om man utgår från att det är en text som ska tolkas, med sina 
fördomar en del av cirkeln. Om läsaren inte har fördomar kan läsaren inte komma in i cirkeln. I stället 
för begreppet fördomar kan begreppet förförståelse användas. I detta sammanhang används även 
begreppet förståelsehorisont. Horisonten sätter gränser för vår förståelse och vad vi kan ifrågasätta, 
men det viktiga är att den också kan röra sig och därmed förändras. Den hermeneutiska cirkeln kan ses 
som ett förhållande mellan två horisonter där den ena är läsarens och den andra är textens. Förståelse 
handlar om att de båda horisonterna närmar sig varandra, något som Gadamer kallar 
horisontsammansmältning.  
Delen och helheten uppvisar alltså ett dialektiskt förhållande (Alvesson & Sköldberg, 1994; Ödman, 
2007).  I enlighet med spiralmetaforen leder förståelse till tolkning som ger ny förståelse, förståelsen i 
sin tur ger nya och fördjupade tolkningsmöjligheter osv. ända tills man når en punkt där det är dags att 
dra slutsatser, även om det i hermeneutiken inte accepteras någon absolut slutpunkt. Tolknings- och 
förståelseprocessen saknar början och slut; spiralen är oändlig. Det finns ingen absolut nollpunkt där 
processen startar och vi vet inte när processen i framtiden kommer ta slut. Det går inte heller att starta 
där man vill. Utgångspunkten är alltid en utvecklingsnivå, som det inte finns något sätt att springa 
ikapp. Vår förståelse för en viss företeelse avspeglar alltså endast ett moment i utvecklingen. Den 
tolkning som så gärna betraktas som slutgiltig kommer att omformuleras åtskilliga gånger. Det enda 
som kan göras, är att ”frysa” ett ögonblick av förståelseutvecklingen och ta en stillbild. Enligt Ödman 
(2007) är tolkningsprocessen varken enkel eller lättsam. Ibland måste vi stanna upp inför objektets 
ogenomtränglighet, ta en paus och låta tankarna mogna. Ofta måste vi göra omfattande utvikningar 
och vidga helhetsstrukturen, innan vi kan återvända till objektet.  
Centrala och begrepp inom hermeneutik är alltså förståelse och tolkning. Det finns olika uppfattningar 
om vad som kan förstås och tolkas (Hallberg, 1999). Enligt Burman (2014) är det svårt att ge en 
enhetlig definition av vad hermeneutik är och hur den hermeneutiska traditionen ska förstås. Inte ens 
Gadamer kunde enligt Burman (2014) ge en avgränsad definition. Ibland beskrivs hermeneutiken 
enbart som en tolkningslära men det handlar inte bara om tolkningen i sig utan om själva förståelsen, 
alltså hur vi tar till oss och förstår meningsbärande mänskliga aktiviter och utrycksformer som 
diskurser och texter. Enligt Burman (2014) menar Gadamer att någon form av generell hermeneutisk 
förmåga alltid behövs, särskilt när vi ställs inför sådant som framstår som svårbegripligt och 
främmande.  
                                                          
25 Hans-Georg Gadamer var en tysk 1900-talsfilosof och professor som vidareutvecklade hermeneutiken utifrån framförallt Heidegger, som 
också var en tysk 1900-talsfilosof. Gadamers mest kända verk är Gesammelte Werke i tio band. Han fokuserade språkets betydelse samt hur 
det som omger människor visar sig som något (NE, 2015). 
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Som vetenskapsteoretisk ansats förekommer hermeneutiken inom flera vetenskaper och särskilt inom 
de humanvetenskapliga disciplinerna (Hallberg, 1999). Ofta kopplas hermeneutiken samman med 
förståelse och tolkning av texter där betydelsen av ”text” inte är entydig. Textbegreppet förstås på 
olika sätt inom olika discipliner och traditioner och begreppet är både mångfasetterat och 
problematiskt. Traditionellt sett används text om skrivna språkliga yttranden, till skillnad från talade 
yttrande, men det finns enligt Hallberg (1999) ingen konsensus hos språkforskare kring om det är så 
begreppet text ska förstås. Det finns en rad nytolkningar av textbegreppet som i de flesta fall bygger på 
vävmetaforen dvs. när texten uppfattas som en väv kan trådarna vara såväl språkliga yttranden, skrivna 
och talade, som personer, händelser, samtal, handlingar, drömmar och symboler. Det finns alltså ingen 
bestämd innebörd eller given gräns för vad en text är. Istället är det sammanhanget, kontexten, som ger 
textbegreppet dess mening. Enligt Hallberg (1999) anser Gadamer att vi ska öppna oss för textens 
mening och försöka förstå de frågor som texten är ett svar på.  
När Nyström (2004) vidareutvecklar begreppet förståelse tar hon, precis som Hellberg (1999), 
utgångspunkt i Gadamers tankar. Gadamer skiljer enligt Nyström (2004) på mellanmänsklig förståelse 
på tre kvalitativt skilda nivåer. Det är den tredje nivån som motsvarar hermeneutisk förståelse eftersom 
den ställer höga krav på en öppen hållning inför den andre och dennes auktoritet. Innebörden av den 
tredje nivån förstås enklast i jämförelse med de båda andra nivåerna. Den första nivån utgörs enligt 
Nyström (1999) av vad som vanligtvis brukar kallas människokännedom. Det är det typiska, det 
regelbundna eller det förutsägbara i den andre, baserat på våra erfarenheter, som vi söker efter. Det här 
är ett instrumentellt sätt att möta den andre eftersom den andre betraktas som förutsägbar och dennes 
beteenden som medel för våra mål. Förståelsen karaktäriseras här av en indirekt sekundär erfarenhet 
av den andre. På den andra nivån har förståelsen av den andra personen en mer reflekterande prägel. 
Den här typen av relation är en högre eller bättre förståelse än den första. Ömsesidigheten är dold i 
denna relation och enligt Nyström (2004) är det traditionella förhållandet lärare-elev ett exempel på 
denna relationsnivå. Det här är en direkt men sekundär form av erfarenhet eller förståelse av den 
andre. På den tredje nivån finns den högsta formen av erfarenhet. Den kännetecknas av samtidighet i 
jagets erfarenhet av den andre. Det är den direkthet och öppenhet som finns på denna nivå, som utgör 
grunden för hermeneutisk förståelse. Det innebär att man i förståelsen måste acceptera även sådant 
som talar mot den egna förförståelsen, något som i sin tur innebär att det måste finnas en öppenhet för 
att ompröva sina ståndpunkter. Enligt Nyström (2004) är det här en direkt primär erfarenhet av den 
andre som lever upp till kraven på öppenhet och auktoritet.  
Ödman (2007) resonerar kring begreppet tolka. Att tolka betyder att tyda tecken dvs. att göra 
betydelseangivningar, att berätta att vi ser något som något. När det gäller företeelser som vi stöter på 
ofta eller dagligen har vi utvecklat en förförståelse som gör att vi inte behöver lägga ned någon möda 
på tolkningsarbetet. Sinnesintrycken, tolkningen, förståelsen och språket går då samman i en 
blixtsnabb akt, som det är omöjligt att urskilja några faser i. När tecken är svårtydbara, när vi inte 
omedelbart förstår deras innebörd, gör vi en medveten tolkning av något som något. Vi tolkar alltså 
när vår förståelse inte räcker till, när vi helt enkelt inte förstår. Vi tolkar då för att vi vill förstå. 
Tolkningsprocessen är riktad framåt: vi vill förstå för att kunna orientera oss. Detta är tolkningens 
existentiella livssfär, det spänningsförhållande som skapar tolkning.  Själva tolkningsakten beskriver 
Ödman (2007) som ett intrasslat förhållande mellan tolkaren och det som ska tolkas. Tolkningsakten 
består av två aspekter: att frilägga mening och att tilldela mening. Dessa båda aspekter är oskiljaktiga 
och de är dessutom förutsättningen för att tolkandet ska bli mer fördomsfritt. Tolkningen sker i en 
pendling mellan det förflutna, där det gamla och kända realiseras, och framtiden där vi tar ställning till 
företeelsens möjligheter. Kännetecknande för hela tolkningsprocesser är just pendlingen mellan det 
förflutna och framtiden, något som blir tidsdimensionen i tolkningen. Enligt Ödman (2007) är 
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tidsdimensionen en av de viktigaste aspekterna på tolkningen. Pendlingen mellan olika analys- och 
abstraktionsnivåer är en annan. En tredje är att fokusera den yttre verklighet ett spår hänvisar till eller 
den existentiell värld spåret ger uttryck för. Det är i samspelet mellan dessa tre dimensioner som 
Ödman (2007) anser att det finns förutsättningar för att en god tolkning ska kunna göras.  
Falk (2004) lägger ytterligare en aspekt på tolkningsbegreppet och då utifrån Ricouer26. Enligt Ricouer 
deltar man själv i tolkningen med sin egen existens. Det innebär i sin tur att man riskerar sig själv och 
sitt sätt att förstå världen. Denna tes kan kopplas till Gadamers tes som Nyström (2004) beskriver, om 
att tolkningar begränsas av tolkarens egen förförståelse eller egna fördomar. Falk (2004) gör 
kopplingar till läraryrket och menar att både lärarstudenter och redan verksamma lärare gång på gång 
kan behöva upptäcka sin förförståelse och sina fördomar för att så långt det är möjligt göra dem 
genomskinliga och försonas med dem. Idén om försoning har enligt Falk (2004) sitt ursprung hos 
Ricouer. Försoning innebär att kritisk distansering och tillitsfull förståelse förenas. Falk (2004) tar 
även i detta sammanhang upp misstänksamhetens hermeneutik. Misstänksamhet ska riktas mot de 
egna tolkningarna av världen, inte mot de människor vi möter. Som tolkare ska vi ha tillit till dem vi 
försöker förstå och vara misstänksamma mot vår egen tolkning. Vi ska granska den och låta den 
förnyas och förändras.  
Claesson, Hallström, Kardemark och Risenfors (2011) menar att Ricouers kritiska hermeneutik lämpar 
sig väl för praxisnära pedagogisk och didaktisk forskning och att det kritiska hermeneutiska 
förhållningssättet i många fall kan utgöra grund för förståelse och förklaring av fenomen i skolans 
komplexa och motsägelsefulla värld. Den kritiska hermeneutiken öppnar för en reflektiv hållning i 
relation till empirisk data. Författarna anser att en studie kan vinna på att helt och hållet ta sin 
utgångspunkt i hermeneutik eftersom tysta och dolda problem då kan synliggöras, något som i sin tur 
påverkar möjligheter till en kritisk diskussion.   
Som nämnts ovan, kommer gruppintervju att användas som metod i denna studie. Enligt Kvale (1997) 
är forskningsintervjun ett samtal om den mänskliga livsvärlden där den muntliga diskursen förvandlas 
till texter som ska tolkas. Det här innebär i sin tur att hermeneutiken är dubbelt relevant för 
intervjuforskning enligt Kvale (1997). Först genom att kasta ljus över den dialog som skapar de 
intervjutexter som ska tolkas och sedan genom att klarlägga den process där intervjutexterna tolkas, 
vilken återigen kan uppfattas som en dialog eller ett samtal om texten.  
Allt det jag beskrivit ovan kom att påverka tolkningen och uppbyggnaden av den nya förståelsen, en 
process som kännetecknades av att det skedde en pendling mellan delen och helheten. Det fanns inget 
absolut slut på tolkningsprocessen eftersom spiralen är oändlig utan som forskare behövde jag avgöra 
när jag skulle sätta punkt, eller som Ödman (2007) uttrycker det: frysa ett ögonblick.   
4.2.1 Validitet och reliabilitet 
Valet att tolka resultatet med inspiration av hermeneutiken påverkar i högsta grad validitets- och 
reliabilitetsaspekterna. Huruvida dessa begrepp är relevanta inom hermeneutiken eller inte, är en fråga 
som tål att fundera på. Om det verkligen går att undersöka det som ska undersökas, alltså 
validitetsaspekten, är en intressant fråga när det gäller hermeneutiken eftersom den är en tolknings- 
och förståelselära. Ödman (2007) resonerar kring detta och menar att det finns två avgörande 
validitetsfrågor inom hermeneutiken. För det första gäller det att bygga upp ett tolkningssystem vars 
olika delar hänger samman på ett logiskt sätt. För det andra ska tolkningssystemet och de däri 
ingående tolkningarna ha ett rimligt sammanhang med tolkningsobjektet. Ödman (2007) sätter 
                                                          
26 Paul Ricouer var en fransk 1900-talsfilosof och är en av de mest namnkunniga inom hermeneutiken. Under senare delen av 1900-talet var 
han en av samtidens främste kännare av texttolkningens problematik (NE, 2015).  
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likhetstecken mellan validitet och giltighet. Det innebär att en valid tolkning är en tolkning vars 
innebörd är giltig för den företeelse som studeras eller skänker mening åt denna företeelse. Den första 
betydelsen, giltig innebörd för den studerade företeelsen, grundar sig på uppfattningen att validitet har 
beröring med sanningsbegreppet. Den andra betydelsen, skänker mening åt en företeelse, grundar sig 
inte nödvändigtvis på att det finns ett samband med sanningsbegreppet. Detta kan förstås som att 
tolkningarna ska förklara data, men Ödman (2007) tror att Gadamer skulle uttryckt det på annat sätt, 
nämligen att tolkningen ska avslöja det uttalades sanning för oss.  
Ytterligare ett sätt att uttrycka det på är att tolkningen ska ha en avgjord poäng. Ödman (2004) kopplar 
alltså samman validitetsbegreppet med giltighetsbegreppet där en valid tolkning är en tolkning vars 
innebörd är giltig för den företeelse som studeras eller skänker mening åt denna företeelse. Vi måste 
försöka avgöra om våra slutsatser är så logiskt hållbara att de skulle klara en vetenskaplig diskussion 
med argument för och emot. En medvetenhet behövs då om vår egen begränsade existens och våra 
bräckliga kunskaper. Den mest grundläggande validitetsfrågan menar Ödman (2004) är den 
hermeneutiska cirkelns kriterium. Här synliggörs hur delar och helhet i vår tolkning hänger ihop, men 
kriteriet inbegriper också att självkritiskt granska hur vi närmar oss tolkningssituationen. Genom att 
urskilja den egna rollen i tolkningssituationen inser vi att vår egen förförståelse är avgörande för hur vi 
tolkar. Ödman (2004) påtalar också att vi i hög grad är utelämnade till vårt omdöme, vår förmåga att 
tänka logiskt och kontextuellt. Det krävs också en öppenhet av oss för att vi ska kunna urskilja de 
frågor materialet ställer, något som är aktuellt för denna studie.  
När det gäller reliabilitetsbegreppet lyfter Kvale (1997) fram det tillsammans med validitetsbegreppet 
när han resonerar om verifiering av kunskap och att det är något som bör uppmärksammas under hela 
forskningsprocessen. Reliabilitetsaspekten i en intervjustudie är enligt Kvale (1997) viktig under 
själva intervjun, vid transkriberingen och i analysen. När det gäller reliabiliteten under intervjun lyfter 
Kvale (1997) särskilt fram den i resonemanget om valet av intervjufrågor. Det centrala är vart frågorna 
ska leda och om de kommer att leda i relevanta riktningar och därmed skapa ny, vederhäftig och 
intressant kunskap. Reliabilitet vid transkribering handlar enligt Kvale (1997) om att det bör finnas 
klara instruktioner om utskriftens syfte och om utskriftsförfarandet så att dessa kan genomföras med 
en viss bestämd noggrannhet. Reliabilitet i analysfasen handlar om att undersökningens vad och varför 
ska klargöras innan analysmetod väljs. Oavsett vilken metod som väljs för att skapa mening, menar 
Kvale (1997) att kategorisering, narrativ strukturering, djuptolkning och ad hoc-taktik bör beaktas.   
4.2.1.1 Sanningsbegreppet och ny förståelse 
Som Ödman (2004; 2007) resonerar om tolkning i förhållande till i första hand giltighet och Larsson 
(2005) i förhållande till kvaliteter, resonerar Alvesson och Sköldberg (1994) om hermeneutisk 
tolkning i förhållande till sanningsbegreppet. Enligt författarna går det inte att avgöra om en tolkning 
är sann eller inte eftersom sanning för en hermeneutiker inte handlar om en statisk korrespondens 
mellan utsaga, dvs. tolkning, och fakta. Det traditionella sanningsbegreppet ifrågasätts alltså inom 
hermeneutiken. Utgångspunkten för en hermeneutiker är att en situation, och därmed tolkningen av 
den, är föränderlig. När ny fakta skapas genom tolkningar av delarna i förhållande till helheten, 
försvinner det gamla. Samma sak gäller för nya och gamla frågor. Rimligheten av resultaten kan 
enbart bedömas dynamiskt genom en kritisk genomlysning av och dialog om halten i de argument som 
lämnats under den hermeneutiska resans gång. Statiska jämförelser är aldrig intressanta inom 
hermeneutiken menar Alvesson och Sköldberg (1994). Resultatet är dessutom aldrig slutgiltigt utan 
alltid provisoriskt eftersom den hermeneutiska spiralprocessen alltid kan fortsätta. Mot bakgrund av 
ovanstående resonemang om validitetsfrågor inom hermeneutiken kan även reliabilitetsfrågor ses.  
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4.2.2 Generaliseringsmöjligheter 
Möjligheten att generalisera dels utifrån en kvalitativ studie och dels utifrån ett resultat som tolkats 
med inspiration av hermeneutik, är inte oproblematisk. Det är inte heller tanken att denna studie i sin 
helhet ska jämföras med eller ställas mot någon annan studie även om vissa delar kan bli jämförbara. 
Jag vill trots allt ta upp generaliseringsaspekten och resonera kring den utifrån denna studie. Även om 
de studier jag redovisar tidigare i detta arbete har i huvudsak ett svenskt ursprung, finns det ingen 
studie som är genomförd på exakt samma sätt som denna varken som helhet eller i vissa avgränsade 
delar. Det finns däremot vissa fenomen som har liknande drag. Att jag inte kan göra direkta 
jämförelser med någon annan studie påverkar alltså också generaliseringsmöjligheten. Kvale (1997) 
resonerar kring möjligheten till generalisering vid icke jämförbara studier. Han hävdar att det finns tre 
former av generaliseringar: den naturalistiska generaliseringen, den statistiska generaliseringen och 
den analytiska generaliseringen. Det är den sistnämnda som möjligtvis kan vara aktuellt i det här 
fallet.  
Den analytiska generaliseringen innebär att man gör en välöverlagd 
bedömning om i vad mån resultaten från en undersökning kan ge 
vägledning för vad som kommer att hända i en annan situation. Den 
bygger på analys av likheter och skillnader mellan de båda situationerna. 
(s 210) 
Kvale (1997) resonerar också kring vem det är som ska generalisera. Är det forskaren, läsaren eller 
användaren? Resonemanget leder till frågan om hur mycket forskaren ska formalisera och 
argumentera för generalisering och hur mycket som ska lämnas åt läsaren att generalisera.  
I denna studie kommer jag att lämna ett stort utrymme för läsaren att generalisera utifrån principen om 
igenkänning. Genom att ta del av resultatet i denna studie kan tankar och frågor väckas hos läsaren om 
i vilken mån resultatet, i delar eller i sin helhet, kan spegla bilden av hur skolutvecklingsprocesser 
gestaltar sig. En annan forskare, med annan förförståelse, hade kanske tolkat på ett annat sätt och om 
respondenterna varit andra hade troligen tolkningen blivit åtminstone delvis annorlunda. Utifrån det 
resonemang som förs om kvalitet, validitet, reliabilitet och generalisering anser jag att en 
hermeneutisk ansats passar bra i detta sammanhang. Det är tolkningar som är i fokus enligt det 
resonemang jag fört tidigare.   
4.2.3 Avgränsning, undersökningsgrupp och etiska överväganden 
Studien genomfördes utifrån en skolutvecklingsutbildning, som jag varit med och initierat och 
genomfört och som jag alltså även bedrivit forskning på. Det var jag som var forskaren och därmed 
även moderatorn eller samtalsledaren i gruppintervjuerna. Som utvecklingsledare har jag ingen 
chefsposition och organisationsmässigt tillhör jag inte skolförvaltningen även om det är där jag 
arbetar. Att de jag intervjuade inte är i formell beroendeställning till mig var en fördel då jag ville att 
de skulle kunna och våga samtala så uppriktigt som möjligt under intervjun. Att jag inte intervjuade 
dem en och en utan i grupp, tror jag gynnade möjligheten att fånga deltagarnas genuina uppfattningar. 
Det är något som Morgan (1996) lyfter fram som en av fördelarna med gruppintervjuer. Även om 
deltagarna inte är i en formell beroendeställning till mig, kunde de vara i en känslomässig 
beroendeställning. Det kunde visat sig genom att de inte ville säga något som skulle kunna såra mig 
eller få mig att ta illa upp. De kanske också ville säga sådant som de trodde sig veta att jag förväntade 
mig att få höra. Inför intervjuerna och i inledningen av intervjuerna var det därför viktigt att påtala 
vikten av att de var just uppriktiga. En effekt av studien är att den kan vara en sorts vägvisare för hur 
utbildningen ska stakas ut framöver, något som kunde påverka deltagarnas vilja att svara så uppriktigt 
och utförligt som möjligt. Jag var också nogsam med att undvika ansiktsuttryck, kommentarer eller 
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ledande frågor under intervjuns gång som kunde påverka respondenterna och hur de svarade. Jag 
försökte även vara öppen för att lyssna in alla tänkbara aspekter så att min egen förförståelse och mina 
egna förväntningar inte var det som styrde vad jag hörde och uppfattade. Jag försökte hålla mig så 
neutral som möjligt för att på så sätt öppna upp för ett öppenhjärtligt förhållningssätt. I de fall 
deltagarna kom att nämna namn på andra personer under intervjun än på dem som deltog i 
gruppintervjun, var jag inte intresserade av dessa som personer utan möjligtvis den roll dessa personer 
har. Om det verkligen var deltagarnas uppriktiga svar och resonemang jag lyckades fånga under 
intervjuerna, är naturligtvis omöjligt att säga.  
Kvale (2007) tar upp etiska aspekter i förhållande till intervjustudier. Kvale (2007) framhåller att de 
etiska avgörandena inte sker i något särskilt stadium av intervjuundersökningen, utan aktualiseras 
under hela forskningsprocessen. Kvale (2007) delar in forskningsprocessen i sju stadier och resonerar 
kring de etiska aspekterna i förhållande till dessa stadier. Stadierna är tematisering, planering, 
intervjusituation, utskrift, analys, verifiering och rapportering. Tematisering handlar om att 
intervjustudien inte bara ska ha ett vetenskapligt värde utan förbättra för den undersökta mänskliga 
situationen. När det gäller planering innebär de etiska övervägandena att ha informanternas samtycke, 
att säkra konfidentialiteten och överväga de konsekvenser som kan följa av undersökningen för 
intervjupersonernas del. Under intervjusituationen måste det enligt Kvale (2007) stå klart hur 
konfidentialiteten ska bevaras när det gäller intervjusituationen och vad konsekvenserna blir för 
deltagarna i samspelssituationen under intervjun. Även när det gäller utskriften ska konfidentialiteten 
säkras. Det handlar då om utskrifterna kan ske på ett tillförlitligt sätt. De etiska aspekterna som har 
med analysen att göra, avser hur djupt och kritiskt intervjuerna kan analyseras och huruvida 
intervjupersonerna ska ha inflytande över hur deras uttalanden tolkas. Verifiering innebär att forskaren 
har ett etiskt ansvar att så långt det är möjligt verifiera den kunskap som förmedlas i rapporteringen. 
Rapporteringen, slutligen, handlar om vilka konsekvenser som den publicerade rapporten kan få både 
för de intervjuade och för den grupp eller institution som de representerar.   
Att jag tagit hänsyn till Kvales (2007) etiska aspekter i denna studie, visar sig genom att jag utifrån 
studiens resultat vill bidra till utveckling i iscensättandet och genomförandet av 
skolutvecklingsprocesser. Resultatet ska i förlängningen gynna elever och bidra till förbättrade 
elevresultat. Planering, intervjusituation och utskrift har alla med konfidentialitet i förhållande till 
respondenterna att göra. Resultatet av studien kommer förhoppningsvis inte att innebära några 
dramatiska konsekvenser för respondenterna, varken i intervjusituationen eller när studien presenteras. 
Det troliga är att studien istället uppfattas som ett naturligt led i den skolutvecklingsutbildning som 
den är en sorts nedslag i, av såväl respondenter som läsare. Genom att jämföra resultatet med tidigare 
studier med liknande innehåll sker en verifiering av kunskapen. 
Vetenskapsrådets (2011) sammanfattar god forskningssed i åtta punkter som är 
1 Du ska tala sanning om din forskning 
2 Du ska medvetet granska och redovisa utgångspunkterna för dina 
studier 
3 Du ska öppet redovisa metoder och resultat 
4 Du ska öppet redovisa kommersiella intressen och andra bindningar 
5 Du ska inte stjäla forskningsresultat från andra 
6 Du ska hålla god ordning i din forskning, bl.a. genom dokumentation 
och arkivering 
7 Du ska sträva efter att bedriva din forskning utan att skada människor, 
djur eller miljö 
8 Du ska vara rättvis i din bedömning av andras forskning (s 12). 
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I denna studie var det framförallt den första, andra, tredje och sjunde punkten som var av extra vikt när 
jag informerade, tillfrågade och genomförde studien. Jag klargjorde syftet med studien för 
respondenterna och hur den förväntas användas. Jag informerade också respondenterna om att de som 
personer inte beskrivs på ett sätt som gör att de går att känna igen. Ingen bakgrundsinformation 
kommer att ges om dem som gör att var och en går att urskilja som person. I de fall jag citerar dem 
kommer deras namn vara fiktiva i form av att samtliga rektorer ges namn som börjar på R som i 
rektor, lärararbetslagsledarna ges namn som börjar på L som i lärare och fritidshemspedagogerna ges 
namn som börjar på F som i fritidspedagog. Vilket kön respondenten har kommer inte att framgå 
eftersom kön inte är en utgångspunkt i studien. Samtliga respondenter ges manliga namn och när 
respondenterna syftar på varandra med hjälp av ett personligt pronomen, blir det uteslutande ett 
maskulint. Valet av maskulina namn har enbart att göra med att jag lättare kom på maskulina än 
feminina namn på bokstäverna R, L och F.  
Rektorerna i studien namnges med Rickard, Robert, Roger och Rolf. 
Lärarna i studien namnges med Lars, Leif, Lennart, Linus, Ludvig och Lukas. 
Fritidspedagogerna i studien namnges med Fredrik, Filip och Frans. 
Genom att ge respondenterna fiktiva namn som går att härleda till profession kommer det gå att 
urskilja vad respondenter från olika professioner anser men inte vilken respondent som uttrycker vad. 
Eftersom frågorna handlar om ledarskap i relation till olika roller och hur dessa utövas eller visar sig i 
förhållande till andra roller, kan personer som innehar andra roller komma att nämnas med namn. Det 
är enbart det som har med rollen, rollutövandet och ledarskap att göra som är intressant i studien, inget 
annat. Övriga punkter när det gäller god forskningssed kommer också att beaktas i studien. 
Respondenterna var sammanlagt tretton personer som representerade fyra av kommunens grundskolor. 
Deltagarna tillfrågades om de ville delta i gruppintervjuerna. Jag presenterade då mina skäl för valet 
av respondenter. Valet hade att göra med om ledningsgruppen varit intakt under de senaste två år som 
utbildningen pågått och därmed egentligen inget med dem som enskilda personer att göra. Valet att 
genomföra gruppintervjuer endast med deltagare som varit med från början och som tillhör en 
ledningsgrupp som varit intakt från utbildningens start, berodde på att deltagarna i dessa grupper 
genomgått hela utbildningsinsatsen tillsammans och hunnit processa över tid. I de fall en 
gruppdeltagare bytts ut började ledningsgruppens process delvis om från början igen. Det är något som 
deltagare vittnat om och som även jag sett som genomförare av utbildningen under de två år som den 
pågått. Att personer kommer och går är något man måste räkna med, men inget som det tas hänsyn till 
i någon högre utsträckning i genomförandet av utbildningen eftersom den då mestadels skulle bestå av 
omstarter. De personer som kommer till under utbildningens gång, ägnar jag extra tid åt att sätta in i 
utbildningen men det kan inte jämställas med att ha deltagit från början.  
 
Respondenterna kom därför att bestå av fyra rektorer, sex lärare som är arbetslagsledare och tre 
fritidspedagoger som är arbetslagsledare. Fem av de sex lärarna som är arbetslagsledare är också 
förstelärare. Det är ett uppdrag de påbörjade hösten 2014 tillsammans med tio andra lärare i 
kommunen. 
 
Studiens avgränsning har att göra med uppfattningen om ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser. 
Under studiens genomförande var jag lyhörd för om andra aspekter på ledarskapet av 
skolutvecklingsprocesser än de jag redovisat i litteratur- och forskningsgenomgången, skulle 
synliggöras. Jag var också observant på om andra aspekter av rektors- respektive lärar- och 
fritidspedagogsuppdraget fanns med när deltagarna tolkade och resonerade kring intervjutemana. Jag 
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försökte också urskilja när t.ex. faktorer som den egna arbetssituationen i stort, relationella faktorer 
eller principiella åsikter var det som påverkade deltagarnas åsikter.  
4.2.4 Genomförande 
De tänkta respondenterna tillfrågades via mail om de kunde tänka sig att delta i undersökningen. Jag 
beskrev kortfattat min studie och vad det är jag vill beforska. Motivet för urval av respondenter 
framgick och samtliga respondenter såg även vilka andra personer som tillfrågats. Förslag på 
intervjutider gavs. Tiderna som föreslogs var tider som jag trodde mig veta passade bra så att 
respondenterna inte hade andra möten inbokade eller skulle behöva skaffa vikarie i sin verksamhet. 
Praktiska problem kan vara skäl för att tacka nej till deltagande. En timma per intervju bokades in. 
Intervjuerna med rektorerna skedde på mitt kontor då det inte fanns något konferensrum ledigt den dag 
intervjun skulle äga rum. Rummet möblerades som ett samtalsrum där respondenterna satt runt ett 
bord. Övriga intervjuer skedde i ett avskilt konferensrum på kommunhuset. Valet av plats var naturligt 
då det var där som de olika grupperna redan befann sig under intervjudagen. Deltagarna var därmed 
redan på plats, något som kunde underlätta deltagandet ur en praktisk synvinkel. Rummet var möblerat 
med ett avlångt konferensbord. Intervjun skedde i ena ändan av bordet så att respondenterna satt i en 
halvcirkel där alla kunde se varandra i ögonen. På så sätt fanns det förutsättningar för att ett samtal 
mellan respondenterna skulle uppstå. 
Varje intervju inleddes med att jag poängterade vikten av att svara så uppriktigt som möjligt för att 
studien skulle kunna vara till hjälp när fortsatt färdriktning kommer tas ut i 
skolutvecklingsutbildningen. Jag beskrev hur deras anonymitet skulle bevaras och vilka etiska 
överväganden jag gjort. Jag poängterade också att jag i den här situationen i första hand var forskare 
som letade efter deras genuina upplevelser. Det innebar i sin tur att de inte skulle ta hänsyn till mig 
som utvecklingsledare och som genomförare av utbildningen. Ett uppriktigt och öppet klimat var den 
viktigaste förutsättningen för studiens genomförande. Intervjuerna utgick från fyra teman med 
underfrågor. Temana var 
• skolutvecklingsprocesser till innehåll och form 
• rollfördelning när skolutvecklingsprocesser genomförs 
• möjligheter och hinder för att genomföra skolutvecklingsprocesser 
• att initiera och genomföra skolutvecklingsprocesser 
Intervjuerna spelades in på två stycken iphones. Om den ena skulle gå sönder eller ljudupptagningen 
misslyckas fanns på så sätt en backup. Parallellt med inspelningen förde jag kompletterande 
anteckningar om sådant som kan tänkas tillföra ljudinspelningarna ytterligare en dimension tex. gester 
som förtydligar uttalande. Efter intervjun frågade jag även om jag senare kunde få ställa 
kompletterande frågor om det skulle visa sig behövas. Det var samtliga respondenter öppna för. 
Transkribering skedde efterhand som intervjuerna var genomförda. Transkriptionsnivån låg mellan 
vad Wibeck (2010) kallar ordagrann transkription och skriftspråksnormerad transkription.  I den 
ordagranna transkriberingen återges alla identifierbara ordförekomster och även omtagningar, 
felstarter och liknande. Konventionell stavning används liksom några former som allmänt används i 
skrift som t ex dom, mej, dej, sej etc. I denna transkribering markeras även olika långa pauser. Enligt 
Wibeck (2010) görs inte det i den skriftspråksnormerade transkriberingen. Där tas oavslutade 
meningar, omtagningar, tvekljud och uppbackningar helt bort. Det innebär i sin tur att transkriberingen 
består av fullständiga meningar. Transkriberingen i denna studie pendlar mellan dessa båda nivåer. 
Pauser markeras med tre punkter (… ). Så långt det går återges vad som sägs ordagrant men i de fall 
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som talspråket försvårar förståelsen av det skrivna ordet, tas visst talspråk bort om det inte påverkar 
innehållet. Det handlar i vissa fall om ord som liksom, alltså, typ etc. 
Analysprocessen började, som jag beskrivit tidigare, redan under själva intervjuerna och visade sig då 
genom att jag till viss del sammanfattade vad respondenterna sa och sedan ställde följdfrågor utifrån 
detta. Det är en del av den tolkningsprocess som beskrivs inom hermeneutiken (Alvesson & 
Sköldberg, 1994; Ödman, 2007). Sammanfattningen under intervjun kan dels ses som att jag gör en 
tolkning av det sagda som ger mig ny förståelse och dels som en verifiering av att jag uppfattat 
respondenterna på ett korrekt sätt. Att det finns en verifieringsmöjlighet när sammanfattningar görs 
under intervjun, är något som Wibeck (2012) lyfter fram. I tolkningen och analysen av intervjuerna 
utifrån transkriptionerna, började jag med att läsa igenom samtliga transkriptioner för att skaffa mig en 
helhetsbild av vad de innehöll. Samtidigt som jag läste skrev jag vid sidan av ner den nya förståelse 
som utkristalliserat sig för mig i form av områdesrubriker. Jag gjorde parallellt med noteringarna om 
den nya förståelsen också noteringar i transkriptionerna om vilka uttalanden som jag tolkade tillhörde 
vilka områden. Det innebar i sin tur att ny förståelse lades till den tidigare förståelsen, som i och med 
detta kom att utvidgas och förändras allt eftersom jag läste. Paralleller kan dras till den hermeneutiska 
spiralliknande beskrivningen av hur delen bygger ut helheten, som byggs ut ytterligare när en ny del 
kommer till osv. (Ödman, 2007). När resultatet skrevs utgick jag från områdena som växt fram i 
analysprocessen men jag hade även syftet och de frågeställningar som operationaliserar detta i åtanke. 
Jag läste transkriberingar igen och nu med fokus på ett område i taget. Jag strök under verifierande 
citat med överstrykningspenna. Jag markerade i marginalen vilken intervjutext jag kopplade till vilket 
område eller i vissa fall områden. Jag gick gång på gång tillbaka till transkriberingarna för att genom 
tolkning bearbeta dem. Min förståelse utvidgades hela tiden genom de tolkningar jag gjorde. Ny 
förståelse inom ett område kunde påverka min förståelse även inom andra områden.  De områden jag 
noterat vid genomläsningen var utgångspunkten, men nya områden visade sig också i den fortsatta 
tolkningsprocessen. När resultatanalysen framstod som i det närmaste färdig, läste jag igenom 
samtliga transkriberingar ytterligare en gång för att försöka lägga märke till om jag missat något 
betydelsefullt. Därefter valde jag att avsluta tolkningsprocessen även om det inte finns något absolut 
slut för tolkningsprocessen inom hermeneutiken (Ödman, 2007). 
4.2.5 Kvalitativa studiers kvaliteter 
Denna studie genomfördes alltså som en kvalitativ intervjustudie med en hermeneutisk ansats. I detta 
sammanhang kan det vara intressant att lyfta fram Larssons (2005) resonemang om kvalitet i 
kvalitativa studier. Larsson (2005) beskriver att kvalitativa metoder handlar om hur något ska 
karaktäriseras eller gestaltas och att de traditioner som oftast förknippas med kvalitativ metod är 
etnografi, hermeneutik och fenomenologi. I denna studie har en hermeneutisk ansats valts. När det 
gäller kvalitetsbegreppet är det enligt Larsson (2005) tre perspektiv som ska tas: kvaliteter i 
framställningen som helhet, kvaliteter i resultaten och validitetskriterier.  
När det gäller kvaliteter i framställningen som helhet handlar det i sin tur om perspektivmedvetenhet, 
intern logik och etiskt värde. Larsson (2005) kopplar perspektivmedvetenheten till framförallt 
hermeneutiken. Här gör Larsson (2005) kopplingar till att delen måste relateras till en helhet för att få 
någon innebörd. Det finns därmed en tolkning i allt meningsfullt tänkande; ”fakta” är därmed alltid 
perspektivberoende. Redan vid första mötet med det som ska tolkas har vi en föreställning om vad det 
betyder, vi har en förförståelse. Det är denna förståelse som sedan ständigt förändras i 
tolkningsprocessen. Genom att explicitgöra förförståelsen gör man utgångspunkten för tolkningen 
tydlig och forskaren undanhåller inte läsaren sitt perspektiv. Forskningen kan därmed kritiskt 
granskas. Att redogöra för förförståelsen blir enligt Larsson (2005) ett kvalitetskrav. Svårigheten i att 
bokstavligen redovisa all sin förförståelse framgår ju av att nästan allt man tänkt i princip kan påverka 
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tolkningen. Det gäller att avgränsa sig till det som är rimligt relevant. En möjlighet menar Larsson 
(2005) är att redovisa sin förförståelse genom att deklarera personliga erfarenheter, som var 
betydelsefulla och relevanta och som utmynnar i forskarens förförståelse av det som ska tolkas.  
Det andra kriteriet när det gäller kvaliteter i framställningen, är intern logik. Det handlar om en 
harmoni mellan forskningsfrågor, antaganden om forskning och det studerade fenomenets natur, 
datainsamling och analysteknik. Det innebär i sin tur att forskningsfrågor bör vara styrande för 
datainsamlingstekniker och analyser. Tanken om den interna logiken bygger enligt Larsson (2005) på 
idén om att det finns en helhet som alla enskilda delar kan relateras till. Delar som inte fyller en 
funktion i helheten blir då missprydnader. Det tredje perspektivet: etiskt värde handlar om att rimliga 
avvägningar måste göras för att skydda de individer som utsatts för forskning. Enligt Larsson (2005) 
finns det forskare som påpekar att ett högt etiskt värde ofta reducerar andra kvaliteter i en studie. Det 
innebär i sin tur att det uppstår en konflikt mellan validitet och etik. En annan aspekt av det etiska 
värdet handlar om att grupper drabbas av de tolkningar och slutsatser som dras och kan komma att 
pekas ut både som syndabockar och helbrägdagörare. Det gäller alltså att inte dra förhastade slutsatser 
menar Larsson (2005).  
Kvaliteter i resultaten handlar enligt Larsson (2005) om innebördsrikedom, struktur och teoritillskott. I 
kvalitativa studier handlar innebördsrikedom om att gestalta något på ett sätt så att nya innebörder 
uppstår. Inom hermeneutiken framställs tolkningen som en akt där olika delar av en ”text” kan 
integreras i en helhet. Tolkningen har en högre kvalitet om den kan fånga in fler nyanser enligt 
Larsson (2005). Innebördsrikedom i framställningen av resultaten är grundläggande för tolkningens 
värde i kraft av att mer nyanser framhävs. Tolkningen får en större precision, något som i sin tur 
innebär att innebördsrikedom är ett centralt värde. Struktur handlar om att resultaten har en god 
struktur med överskådlighet och reduktion av komplexitet. Det här innebär att det råder en spänning 
mellan innebördsrikedomen och strukturkravet, något som måste hanteras av den som gör analysen. 
Enligt Larsson (2005) resulterar detta i att resultaten inte får vara suddiga. En tolkning ska inte vara 
resultatet av kompromisser utan bör fånga in något fundamentalt på ett exakt sätt. I den sista delen: 
teoritillskott, handlar kvaliteten om hur väl man kunnat relatera sig till tidigare teori och om resultaten 
kan förändra teorin.  
När det gäller validitetskriterier i kvalitativa studier lyfter Larsson (2005) fram diskurskriterier, 
heuristiskt värde, empirisk förankring, konsistens och det pragmatiska kriteriet. Diskurskriteriet 
handlar om argument kommer att stå sig i en prövning mot alla andra alternativa påstående och 
argument, som kan anföras något. Visar sig analysen ha producerat resultat, som inte andra finner 
avgörande svagheter hos, har arbetet haft en god kvalitet. I diskursen som utspelar sig kring ett 
fenomen ligger validitetsprövningen. Det heuristiska värdet handlar om att upptäckandet av något nytt 
kan systematiseras och som därmed blir användbar för människor i sitt sätt att tänka. Det handlar om 
att se någon aspekt av verkligheten på ett nytt sätt. I detta sammanhang kan det talas om olika goda 
gestalter, där de bästa effektivt förmedlar en bild av verkligheten, som läsaren övertygas av. 
Betydelsen av att kunna förmedla sådana bilder är inte minst viktiga ur ett generaliseringsperspektiv. 
Empirisk förankring handlar om överensstämmelsen mellan verklighet och tolkning. Inom 
hermeneutiken menar Larsson (2005) att det handlar om att tolkningen har en förankring i det som ska 
tolkas. Det måste finnas belägg för att det som man hävdar är en rimlig tolkning och att tolkningen har 
förankring i verkligheten.  
Nästa aspekt inom validitetskriteriet är konsistens. Detta kriterium anser Larsson (2005) ligger mitt i 
hjärtat av hermeneutiken: en tolkning byggs upp av spelet mellan del och helhet. Med delarna byggs 
innebörden i helheten upp på samma gång som innebörden i varje del beror på helhetens innebörd. 
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Larsson (2005) menar att den hermeneutiska cirkeln inte bara kan användas som ett sätt att förstå vad 
som händer vid tolkning, den utgör även mallen för hur en tolkning bör vara. Hög kvalitet i en 
tolkning är när delarna i en text eller tillgänglig data tas om hand på ett sådant sätt att det uppstår så få 
motsägelser som möjligt mellan tolkningen, dvs. helheten, och enskild data, dvs. delarna. 
Forskningsresultats konsistens är något som Kvale (1997) resonerar kring i intervjustudier. Han anser 
att det hör nära samman med intervjuers reliabilitet. Det handlar då om akribi i arbetsprocessen och i 
redovisningen. 
Det pragmatiska kriteriet lägger stor vikt vid konsekvenserna av de resultat som åstadkommits i en 
kvalitativ studie. En aspekt av detta blir då hur man kunnat förmedla sina resultat till praktiker och tala 
om vad resultaten har för betydelse i verkligheten. Det praktiskt-hermeneutiska intresset menar 
Larsson (2005) syftar till att förbättra kommunikationen genom att bidra med tolkningar, världsbilder 
som kan skapa plattformar för förståelse mellan människor. Här ligger validiteten i att tolkningen 
genom sina kvaliteter förmår skapa en sådan grund för samtalet.      
5 Resultat 
Syftet med studien är alltså att få en fördjupad kunskap kring hur rektorer och arbetslagsledare i 
grundskolan upplever ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser. Jag redovisar resultatet utifrån de 
frågeteman jag utgick från vid intervjuerna, se bilaga 1. Jag belyser syftet genom att presentera ett 
antal områden eller aspekter som blivit synliga under forskningsprocessen och som hör till de 
frågeteman jag hade som utgångspunkt för intervjun. Resultatrubrikerna presenteras i form av frågor. 
Den första frågan är Vilka processer ingår i begreppet skolutveckling? Hur respondenterna uppfattar 
och talar om skolutvecklingsprocesser är utgångspunkten för hur de kommer föra övriga resonemang 
under intervjun.  Därför är denna fråga en central utgångspunkt. Nästa är fråga är Hur kan ledarskapet 
formas i skolutvecklingsprocesser? Den tredje frågan är Hur kan det pedagogiska ledarskapet 
påverkas? Resultatdelen avslutas med frågan Hur kan ett framgångsrikt skolutvecklingsarbete 
bedrivas? 
I resultatbeskrivningen väljer jag att använda ordet arbetslagsledare när jag avser merparten av de 
intervjuade arbetslagsledarna, oavsett om de är lärare eller fritidspedagoger. När jag avser enbart 
arbetslagsledare som är lärare benämner jag dem lärare och när jag avser enbart arbetslagsledare som 
är fritidspedagoger benämner jag dem fritidspedagoger. Som jag beskrev tidigare börjar samtliga 
rektorers namn på R, lärarnas namn på L och fritidspedagogernas namn på F. Samtliga respondenter 
har fått maskulina namn och de pronomen som används vid syftningar är därför genomgående 
maskulina. 
I de fall ett ensamt citat verifierar resultatet skrivs detta i kursiv stil med respondentens fiktiva namn 
inom parentes efteråt. I de fall en dialog som uppstod under någon av intervjuera verifierar ett resultat, 
skrivs först respondentens fiktiva namn och därefter citatet i kursiv stil. 
5.1 Vilka processer ingår i begreppet skolutveckling?   
5.1.1 Förbättrade elevresultat  
Studien visar att både rektorer och arbetslagsledare kopplar skolutvecklingsprocesser till insatser och 
aktiviteter av olika slag som ska leda till förbättrade elevresultat. Förbättringarna behöver inte bara 
vara av kognitiv art, utan kan även handla om utveckling av elevernas emotionella och sociala 
kompetens. Det sistnämnda är något som lyfts fram särskilt av fritidspedagogerna:   
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Ett lärande på alla plan. Det kan vara kunskapsmässig men det kan också 
vara socialt, emotionellt. (Filip) 
Samtliga respondenter är samstämmiga kring att utgångspunkten för skolutvecklingsprocesserna är ett 
identifierat behov av förbättring och ett önskvärt resultat som ska uppnås med hjälp av 
skolutvecklingsprocessen. Både rektorer och arbetslagsledare beskriver att förbättringar nås genom att 
fokusera mindre delprocesser. Ordet betyg används endast av en av rektorerna när 
skolutvecklingsprocesser beskrivs. Rektorn säger då som svar på frågan vad skolutvecklingsprocesser 
ska leda till: 
Det är väl ökade resultat kunskapsmässigt. Betyg är ju det ena men det 
måste gå via det som Roger säger om identifierade behov. Det blir ju mer 
på mindre nivå än bara prata betyg, alltså vad som behöver hända och hur 
man når dit möjligen. (Rolf)  
Rektorerna är eniga om att skolutvecklingsprocesser ska vara inriktade på det specifika som händer i 
klassrummet, inte på generella eller yttre lösningar. Det här är inget som framkommer med samma 
tydlighet hos arbetslagsledarna. Att få lärarna att se att det är de själva och deras undervisning som kan 
göra skillnad för eleverna, ingen annan eller inget annat, är utgångspunkten för skolutveckling enligt 
rektorerna: 
Robert: Att man själv är en del i processen. Det är ingen annan som 
kommer ändra min undervisning, det måste jag göra själv.  
Rickard: Och ska vi nå goda resultat, så hänger det på mig som 
lärare, vad jag gör i min undervisning.  
Rektorerna uttrycker att det fortfarande finns en viss förväntan från lärare på att generella lösningar är 
svaret på de frågor lärarna har och den frustration som de ibland upplever. Dessa tankar förekommer i 
mindre utsträckning idag än tidigare enligt rektorerna, men de finns där. Rektorerna anser att det först 
är när lärare är villiga att se på den egna undervisningen som en utveckling kan ske:  
Men fortfarande är det ju så att den stora gruppen lärare fortfarande 
tänker och har förväntningar på att vi pratar om generella lösningar för 
att komma åt lärandet. (…)Men idén om att varje grupp, elev förstås, är 
unik och att mitt möte med min grupp är det som är intressant och som är 
utgångspunkten i att få till en ökad kvalitet. Där är vi inte riktigt. (Rolf)  
Att skolutvecklingsprocesserna ska leda till förbättringar för eleven och dess lärande lyfts fram av 
samtliga respondenter. Det är inte bara lärandeprocesser under exempelvis lektioner som är i fokus vid 
skolutvecklingsprocesser utan alla processer under dagen där det finns ett lärande. En fritidspedagog 
beskriver det med: 
När jag tänker ordet skolutvecklingsprocesser så tänker jag att det är en 
förbättring, en utveckling för det bästa för eleven. Alltså, förbättringar och 
då tänker inte jag bara på fritids utan jag tänker hela dagen alltså. Det 
handlar ju om lärandet för eleven. (Fredrik) 
Även om det råder en samstämmighet mellan rektorer och arbetslagsledare kring definitionen av vad 
skolutvecklingsprocesser är, verkar det råda en oenighet kring vilka dessa processer är i praktiken. 
Detta visar sig när de olika yrkesgrupperna ska försöka uppskatta hur mycket tid på 
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ledningsgruppsmötena som används till skolutveckling. I samband med detta kommer definitionen av 
skolutveckling upp igen. Rektorerna uppskattar att det är mycket mindre tid av ledningsgruppsmötena 
som ägnas åt skolutvecklingsprocesser än vad både lärare och fritidspedagoger gör, även om de ser att 
tiden ökat. Rektorerna säger: 
Rolf: Ja, det är inte den stora delen…mesta tiden av dom här 
forumen (…) säg att vi återkommer till det, våra 
utvecklingsområden för våra skolor…tio till tjugo procent 
kanske vi ägnar åt dem.  
Roger: Slår man ut tiden så tror jag, för jag satt också…så det är 
ungefär som Rolf säger, tjugo procent kanske.  
I samtalet med fritidspedagogerna framkommer det motsatta resultatet: de ser att allt som görs på 
ledningsgruppsmötena har med skolutvecklingsprocesser att göra. De ser helheten kring eleven och 
har svårt att avgränsa att det görs saker på skolan som inte är för elevernas bästa och därmed är i stort 
sett allt skolutveckling. Att se arbetet med och runt eleverna på detta sätt är något som skiljer 
fritidspedagogerna från övriga. När jag ställer frågan till fritidspedagogerna om hur stor del av 
ledningsgruppsmötet som ägnas åt skolutvecklingsprocesser säger de: 
Fredrik: Det är ju ett möte med alla kategorier så det handlar ju om 
skolutvecklingsprocesser hela tiden. Vad du än gör så 
handlar det om utvecklingsprocesser. Alltså, det gör det ju. 
När du träffas olika kategorier tillsamman, det är ju ett 
möte som man har möjlighet…oavsett vad du än diskuterar.  
Frans: Ja, det tycker nog jag också. Det är det som det är.  
Lärarna säger också, med undantag från en lärare som anser att det inte alls pratas 
skolutvecklingsfrågor i ledningsgruppen på senaste tiden, att mer tid än den tid rektorerna anger 
används till skolutveckling. Lärarna och rektorerna ser att tiden som används åt skolutvecklingsfrågor 
varierar under läsåret eftersom fokus behöver ligga på olika saker under olika tider. Exempelvis tar 
nästa läsårs organisation stor plats på agendan under slutet av vårterminen medan skolutveckling tar en 
stor plats i början av höstterminen. I stort uppskattar lärarna tiden i genomsnitt till cirka halva tiden av 
ett ledningsgruppsmöte. En av lärarna är däremot inne på den vidare definitionen av 
skolutvecklingsprocesser som fritidspedagogerna är. Han arbetar på en skola som nästa läsår ska slås 
samman med en annan skola och säger: 
Jag tror det är ganska mycket tid ändå om jag tänker vad skolutveckling 
innebär i stort…och just nu är det liksom…mycket…för oss som man ändå 
kan kalla för skolutveckling på något sätt. (Lars). 
5.1.2 Att förbättra med systematik 
Att det finns en viss struktur för hur arbetet med skolutvecklingsprocesser ska gå till, råder det 
samstämmighet kring hos samtliga respondenter. Kopplingar görs till det sätt som Skolverket27 
beskriver denna process på utan att någon för den delen refererar till Skolverket eller nämner det vid 
                                                          
27 Processen finns beskriven i Skolverkets (2012b) Allmänna råd med kommentarer om systematiskt kvalitetsarbete – för skolväsendet. De 
steg som beskrivs där är att en analys av resultat leder till ett identifierat utvecklingsbehov. När detta är identifierat planeras förbättrande 
åtgärder av olika slag som genomförs för att därefter följa upp det nya resultatet och göra en analys av det. Processen är en oändlig cirkel 
eller spiral.  
69 
 
namn. Samtliga är eniga om att skolutvecklingsprocesser startar ur ett identifierat behov och att arbetet 
sedan går in i en systematisk process som ska leda till förbättring:  
Och jag ser det som en systematisk process, alltså att man jobbar efter en 
systematik i det hela. Eller att man kanske inte gör det från början men att 
det går in i en systematik i alla fall. (Lars) 
De systematiska cyklerna för förbättringsarbete bör enligt respondenterna ske både på skolnivå och på 
klassrumsnivå och ska upplevas som en angelägenhet för dem som är involverade. En lärare uttrycker 
detta med: 
Det är viktigt att knyta an där man är så folk inte tycker att de pratar om 
det och om det. Det blir för28 långt borta så man tar sig inte an det. Och 
det tycker jag vi har gjort väldigt bra med utvecklingsplanerna29. Det här 
behöver den här skolan utveckla och så finns det de som läst på, men så 
här och så här kan man göra. (…) Kollegiala samtal, att man liksom 
öppnar upp och vågar prata om att det här gör vi ganska bra, men det här 
behöver vi liksom jobba mer med. Det blir anknytning till vardagen tycker 
jag. (Leif)  
En rektor uttrycket det på följande sätt: 
(…) Och det behöver ju egentligen inte ske på någon annan nivå än i 
klassrummet. (…) Det är den cykeln vi behöver få igång både i klassrum, 
på lärarnivå men också på skolan. (Rolf) 
5.1.3 När personalen känner sig delaktig sker utveckling av hela skolan 
Vikten av att tillsammans på skolan identifiera förbättringsbehov för att ta avstamp i dessa när 
skolutvecklingsprocesser sätts igång, är något som lyfts fram av samtliga respondenter. Om inte 
personalen känner sig delaktig är det svårt att driva arbetet enligt respondenterna. Att personalen 
känner sig och är delaktig är inget som kan tas för givet utan något som särskilt bör uppmärksammas. 
En av lärarna gör en koppling till sina upplevelser av utvecklingsarbete innan han var med i skolans 
ledningsgrupp. Han säger: 
Och här tycker jag man kan se bara skillnaden när jag inte var med i 
ledningsgruppen utan bara i arbetslaget, vilken skillnad det är på 
förståelse för vad som ska göras. När vi får de här delutvärderingarna, det 
var ju ganska ointressant när man inte förstod vad vi hade det till. Och att 
alla har den förståelsen, att vi får med alla. (Lukas) 
Rektorerna resonerar på ett liknande sätt om vikten av att alla är involverade när de samtalar om de 
olika stegen i en skolutvecklingsprocess:  
Roger: Men sen är det ju också viktigt att personalen varit med och 
identifierat det här…  
 Robert: Ser själva behovet.  
                                                          
28 Ord som betonas särskilt under intervjun är markerade med fet stil. 
29 I utvecklingsplanen definierar arbetslaget vilka nationella mål de ska arbeta med, vilka indikatorer de ska titta efter för att veta att målet är 
nått och vilka aktiviteter som behöver genomföras. Under läsåret görs minst två större dokumenterade utvärderingar om arbetet är på väg. En 
analys sker och ny färdriktning tas ut. En större avslutande summering görs vid läsårets slut. 
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Roger: …behovet och se så att de är med på tåget i det här. Och att 
de ser att det här ska leda till någonting, till bättre kvalitet i 
undervisningen och så vidare för att det ska bli bättre 
resultat så småningom.  
Angelägenhetsgraden och vi-känslan verkar vara avgörande framgångsfaktorer för om ett 
skolutvecklingsarbete ska ske eller inte. Även om det är förbättringar för eleverna som är i fokus vid 
skolutvecklingsprocesserna, lyfts även vikten fram av att personalen utvecklas och lär i dessa 
processer. Kollegialt lärande är en viktig framgångsfaktor i förbättringsarbetet. Det är något som lyfts 
fram av samtliga respondenter i studien. Rektorerna resonerar på följande sätt: 
Rolf: Det är ju att ha gjort de här för-stegen och sedan också få 
igång den här då…det här lärandet bland lärarna och 
personalen då, som ska generera det nya klassrummet.  
Roger: Ja. Så att man byter idéerna kring det hela. Så här har jag 
gjort och det har gett det här resultatet. Ja, nu har jag eller 
jag gjort på det här sättet, det har blivit det här resultatet 
och sen börjar man se vilken modell skulle man kunna 
använda sig utav eller sätt att undervisa…  
Robert: Det kollegiala lärandet.  
Roger: Ja, det är kollegialt lärande.  
I samtalet med fritidspedagogerna görs också kopplingen mellan att utveckling för elever sker 
parallellt med utveckling av personal: 
 Intervjuaren: Det är med eleven i fokus då, om jag tolkar er rätt  
Respondenterna ger jakande svar i bakgrunden. 
 Filip: Det påverkar ju, det utvecklar även pedagogerna.  
Frans: Ja, jag tänker också på det just, att skolutveckling är ju 
även att vi som arbetar i skolan, runt barnen, att vi jobbar 
framåt och utvecklas tillsammans. Det är den processen 
också. På olika sätt.  
I samtalet med lärarna säger en av dessa: 
Jag tänker ju att man alltid vill förbättra sin verksamhet. Att man vill 
komma framåt hela tiden, att man inte stagnerar och hamnar i 
stillastående, både för lärarna och för kollegiet. Att det är en process som 
leder framåt, att vi inte ska bli nöjda med det vi har utan att vi ska kunna 
utveckla det. (Lennart) 
Förutom att det kan vara identifierade behov som är utgångspunkten för skolutvecklingsprocesserna, 
kan det även vara nya direktiv som är utgångspunkt. Det är något som lärarna lyfter fram. Sedan 2011 
har många skolreformer iscensatts (SOU 2015:22) och implementeringen av dessa beskrivs också som 
skolutvecklingsprocesser. Behoven på skolan och direktiven från kommunal eller nationell nivå finns 
där som två parallella spår som samspelar med varandra. OM det är behoven eller direktiven som är 
71 
 
själv utgångspunkten är enligt lärarna svårt att säga. Några av lärarna resonerar med varandra kring 
detta på följande sätt: 
Lars: (…) En varaktig förändring som är en förbättring utifrån 
det som man har sett…som är dåligt eller så.  
Ludvig: Ja, tills det kommer nya direktiv.  
Lars: Ja, eller nya behov.  
Ludvig: Ja, nya behov. Ja, egentligen är det nya behov utifrån nya 
direktiv.  
Samtidigt som nya direktiv påverkar vad skolutvecklingsprocesserna ska handla om, lyfter samtliga 
fram vikten av att behovet kommer från den egna skolan och från personalen på skolan för att 
utvecklingsarbetet ska kännas angeläget och engagerande. Att ha ett bottom-up-perspektiv blir därför 
ytterligare en viktig förutsättning för skolutveckling enligt respondenterna.  
5.1.4 Att avgränsa 
Förutom att den upplevda angelägenhetsgraden beskrivs som viktig för att skolutvecklingsprocesser 
ska ske, finns det även andra faktorer som är betydelsefulla enligt respondenterna. Att inte ha för 
många processer igång samtidigt är en av dessa och som lyfts fram av framförallt rektorerna. Genom 
att avgränsa och endast fokusera på ett fåtal processer, finns det större möjlighet att dessa verkligen 
leder till utveckling och förbättring för eleverna:  
(…) Det går liksom inte bara att skjuta så där ”hej vilt” utan det behöver 
vara de där tre eller fyra målen som man har och så att man bryter ner 
dom. (Rickard)  
Lite senare i samtalet återkommer rektorsgruppen till vikten av att avgränsa när de samtalar om 
kollegialt lärande. Samma rektor som i citatet ovan återkommer då till betydelsen av att avgränsa men 
uttrycker det då utifrån ett annat perspektiv.  
Och när man har det tänket så blir det fokus på rätt saker också. Det blir 
fokus på lärandet. Det blir inte det här runtomkring utan det blir fokus och 
vet man vart man ska så blir det lättare. (Rickard) 
Att inte ha bråttom med processerna utan låta dem ta tid, är en annan framgångsfaktor liksom att låta 
samma mål få finnas kvar under flera år. Att utvecklingsprocesser måste få ta tid är något som flera av 
lärarna återkommer till som en ny aha-upplevese de fått i samband med utbildningsinsatsen. 
Upplevelsen verkar befriande för dem. Den upplevda stressen minskar samtidigt som möjligheterna 
ökar för att verkligen arbeta med långsiktiga förbättringar. Lärarna anser att de inte längre slängs 
planlöst från det ena till det andra.  
Och i de arbetslagsledarutbildningar vi haft så har man pratat om att 
allting tar tid, att utveckling tar tid, och det har jag landat i, i alla fall på 
våran skola, att vi faktiskt har behållit målen fast utvecklat dom. Att man 
inte…förut så bytte vi ju utvecklingsplansmål varje år, vilket ledde till att 
man blev ju aldrig klar och man kände sig aldrig nöjd för att ”nä, men nu 
kör vi något annat”. Frustrationen blev bara ”jaha, vi hann inte längre”. 
Vi blir inte färdiga, men det känns skönt att veta att vi kan fortsätta till 
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hösten (…) det får ta tid…det ska ta tre till åtta år innan det sitter och det 
tycker jag att jag lärt mig under dom åren nu när vi fått den här 
utbildningen faktiskt. Hålla i lite och hålla ut i det man gör. Alltså att alla 
blir involverade och att man får med sig alla. Det tar också tid. Det är 
inget man bara gör på ett år. (Lennart) 
Det här resonemanget återfinns även i rektorsgruppen:  
Robert: Men det är ju det här med att hålla i och hålla ut. Att det tar 
ju några år att implementera ett förändrat förhållningssätt 
och vi pratar sju år…är det väl…  
 Intervjuaren: Ja, Blossing pratar om fem till åtta år, precis.  
Robert: …fem till åtta år som det ligger och när vi inte har dom, när 
vi inte riktigt håller i eller när vi inte har i vår organisation 
en funktion som håller i så är det lätt att det rinner igenom 
och det upplevs som en att det var en slända i detta.  
5.2 Hur kan ledarskapet formas i skolutvecklingsprocesser? 
Resultatet visar att de intervjuade anser att det finns många roller men även många personer som är 
med och driver skolutvecklingsprocesser. Drivandet av processerna kan alltså både vara förknippat 
med en viss roll men kan även bero på en enskild persons engagemang utan att personen har en 
specifik roll där den ska driva dessa frågor. Resultatet visar att rektor respektive arbetslagsledare 
uppfattas som viktiga i dessa processer men även ledningsgruppen som helhet. Det senaste läsåret har 
den studerade kommunen även haft förstelärare på skolorna och dessa har specifika och avgränsade 
utvecklingsuppdrag. Förstelärarna är också drivande av skolutvecklingsprocesser enligt rektorerna och 
lärarna. Av de sex arbetslagsledare som intervjuats har fem även varit förstelärare under det senaste 
läsåret. Trots detta säger både rektorer och arbetslagsledare att de i de flesta fall kan särskilja rollerna 
åt, om än inte alltid i alla situationer.  
5.2.1 Att som rektor driva skolutveckling 
När det gäller rektors ledarskap i skolutvecklingsprocesser framhåller samtliga respondenter att rektor 
har en viktig roll i dessa och även har stor möjlighet att driva processerna. Egentligen finns det inget 
som hindrar rektorerna. Rektorerna beskriver själva att det är viktigt att de ställer frågor till lärarna om 
elevernas lärande kopplat till undervisningen. Att det är just det som skolutvecklingsprocesser handlar 
om, säger rektorerna att det är viktigt att som rektor skapa en förståelse för bland personalen. 
Förståelse är en viktig förutsättning.  Om det råder olika åsikter om vad skolutveckling är, menar 
rektorerna att förväntningarna på vem som ska driva, vad som ska drivas och hur drivandet ska ske, 
inte att överensstämma mellan ledning och personal. Risken finns då för att skolutvecklingen stagnerar 
eller uteblir. Rektorerna uttrycker att det idag finns en ökad samsyn kring dessa frågor: 
Förhoppningsvis börjar vi få någon slags medvetenhet om att 
skolutveckling handlar om att få fatt på en eller två frågor man ska 
förbättra eller förändra eller utveckla och så att man får hålla sig till det. 
Så egentligen har vi nu, vi har väl lite skalet eller skelettet till 
förutsättningar att göra detta men att den här förståelsen, som jag har 
försökt prata om här nu, som alla behöver komma åt, den behöver vi 
duscha varandra mer med. (Rolf) 
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Rektorerna säger också att de själva måste göra vad som förväntas av lärare och fritidspedagoger för 
att få igång processer bland personalen. Det här är även något som tas upp av lärarna. Som rektor kan 
man inte bara prata om ett visst förhållningssätt eller synsätt utan man måste även agera på det sättet 
själv för att få lärarna att ändra sig: 
Återigen, vi kanske behöver göra samma sak som vi förväntar oss att 
lärarna ska göra.(… )Men alltså, jag tänker något liknande där man 
faktiskt funderar på hur mitt ledarskap ser ut kring pedagogisk ledning. Vi 
behöver vässa oss här tror jag. (Rolf) 
Lärarna uttrycker det här med: 
Lars: Det måste…rektor måste veta vad han snackar om när han 
försöker initiera något. Och ha ett äkta intresse.  
Ludvig: Precis som vi pratar om engagerade lärare.  
Lukas: Precis samma där, engagerad rektor.  
Ludvig: En engagerad rektor får engagerad personal.  
Lukas: Det är så tydligt.  
Även om rektorerna uttrycker att de behöver föregå med gott exempel, säger de också att de redan nu 
har stora möjligheter att driva skolutvecklingsprocesser, alltså att utöva det övergripande pedagogiska 
ledarskapet. Det är även något som arbetslagsledarna påtalar. Även om rektorerna sköljs över av både 
administrativa uppgifter och uppgifter som måste lösas här och nu, säger rektorerna att det hänger på 
dem själva om och hur de kan driva processerna. Att driva innebär inte nödvändigtvis att ha en 
frontfigursroll, de kan distribuera ledarskapet i dessa frågor:  
För egentligen, i själva uppdraget så finns det ju hur stora möjligheter 
som helst till att göra det. Det är ju bara lite hur man tänker 
organisationen. Vilka som är med och driver. Hur nyttjar vi dom som 
faktiskt finns runt omkring och hur skapar man engagemang och hur 
skapar man driv, hur gör man det. (…)Att kunna få vara den som ställer 
spetsiga frågor eller mer djupborrande. Det är ju det man skulle vilja 
hålla på med, så skapar man en organisation för det så är det inget annat 
yttre som skulle säga nej. (Rickard) 
Arbetslagsledarna uttrycker motsvarande med: 
Jag tror också rektor har alla möjligheter i världen att driva 
skolutveckling men utifrån behov, utifrån att många i kollegiet blir 
informerade tidigt och vet varför man gör det och att man hänger i och 
inte duttar. (Ludvig) 
Samtliga arbetslagsledare lyfter fram rektors betydelse när det gäller att driva 
skolutvecklingsprocesser, men i huvudsak som en roll bland flera på skolan. Fritidspedagogerna är 
vana vid att driva tillsammans på fritidshemmet och där är därför inte rektors roll som motor för 
skolutvecklingsprocesser avgörande. Det är däremot viktigt att fritidshemmets verksamhet synliggörs, 
enligt fritidspedagogerna, och där är rektors intresse för och kunskap om fritidshemmet central: 
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Det beror ju på vem som är rektor. Jag har ju haft några stycken och jag 
märker ju skillnad när det gäller intresset och kunskap för fritids 
verksamhet…att det blir ett annat driv, ett lyft uppåt. Det är det jag menar 
att det ska vara rektor [som driver skolutvecklingsprocesser. Syftar på ett 
tidigare uttalande] men att det skiftar. (Filip)  
Ledningsgruppen som helhet beskrivs av de intervjuade som viktig i genomförandet av 
skolutvecklingsprocesser, liksom vissa specifika personer eller roller. Exempel som de intervjuade ger 
på det sistnämnda, är förstelärare och deltagare i kommunövergripande utvecklingsgrupper. Rollen 
som arbetslagsledarna uttrycker att de förväntar sig att rektor ska ha, är den igångsättande eller 
initierande rollen. En arbetslagsledare var däremot tydlig med att rektor bör finnas med i hela 
processen, allt från att initiera och ge feedback till att vara den som ser till att processen inte släpps för 
tidigt.  
När rektor driver skolutvecklingsprocesser anser arbetslagsledarna att det måste ske utifrån ett behov 
på skolan, inte något annat. Det får inte vara ett top-down-perspektiv:  
Alltså, rektor måste ju förankra det han tänker för att kommer han bara 
och ska driva någonting som ingen begriper vad det är eller tror på, då är 
han ju dömd. Det har man varit med om.  (Lars) 
Vikten av förankring i verksamheten uttrycker en annan lärare med: 
Och att man [rektor] är intresserad av resultatet när man driver 
någonting, att man inte bara startar upp det utan att man också faktiskt 
går ut och tittar i verksamheten, hur jobbar man med det här? Är man 
intresserad av hur man faktiskt gör det i verksamheten, hur vi gör det i 
verkligheten eller har man bara idéer? (…) Man måste komma ut i 
klassrummen mer, man måste vara mer ute i verksamheten för att se vad 
är det vi gör. (Lukas) 
Att rektor engagerar sig i verksamheten och på så sätt driver skolutveckling, är även något som lyfts 
fram av fritidspedagogerna: 
Man skulle som rektor kunna, utifrån någon aktivitet…”Vad är målet med 
det här? Hur har ni tänkt utifrån allmänna råden” eller något sådant. 
(Filip) 
När det gäller huruvida rektor i mötet med hela kollegiet driver skolutvecklingsprocesser, upplever 
arbetslagsledarna att rektorerna vid dessa sammankomster i huvudsak informerar. Det är inte 
skolutvecklingsprocesser som lyfts fram på t.ex. APT utan andra typer av frågor som har praktisk, 
organisatorisk eller informativ karaktär säger de. 
Precis som rektorerna lyfter fram risken med att deras tid försvinner i administrativa och 
organisatoriska uppgifter, beskriver även arbetslagsledarna att rektorernas arbetsuppgifter är ett hinder 
för dem när de ska driva skolutvecklingsprocesser:  
Jag kan tänka mig att dom drunknar i alla…Vi jobbar utifrån Lgr11 och 
skollagen. Rektor arbetar ju utifrån fler dokument och jag kan se det. Det 
är för mycket organisations…, för mycket pappersbörda. (Ludvig) 
75 
 
5.2.2 Att som ledningsgrupp driva skolutveckling 
Skolornas ledningsgrupper utgörs av rektor och arbetslagsledare på samtliga skolor. När det gäller 
ledningsgruppens betydelse för skolutveckling tillskriver arbetslagsledarna gruppens roll och 
betydelse som större än vad rektorerna gör. Det kan vara något som kan kopplas till att 
arbetslagsledarna generellt sett anser att mer tid på ledningsgruppsmötena används till 
skolutvecklingsfrågor än vad rektorerna gör. På frågan om vem som driver skolutvecklingsprocesser 
på skolan anser en av fritidspedagogerna att det är ledningsgruppen som helhet: 
Jag upplever att det är rektor tillsammans med arbetslagsledarna som 
driver. Så upplever jag. Det är lika väl vi som driver det framåt som 
rektor. (Fredrik) 
En av lärarna uttrycker också ett tydligt tillsammansperspektiv när det gäller att driva 
skolutvecklingsfrågor. Rektorn tillskrivs en stor roll men det är ändå ledningsgruppen som helhet som 
driver. Läraren tror att rektor kan bli stärkt i sin roll som skolutvecklare när han har ett tydligt stöd 
från ledningsgruppen: 
Jo, jag tycker också att rektorn har en stor roll, eller en stor…eller vill 
också ta plats och vi gör det tillsammans. Han [rektor] uttrycker att han 
tycker det är väldigt viktigt med dom här ledningsgrupperna. Att det är vi 
tillsammans som bygger och hjälps åt. Så han ser oss som medhjälpare 
eller medskapare, hela gruppen. Att det känns väldigt tryggt som ledare 
och ha oss runt omkring och bolla just idéer för man blir ganska ensam i 
den rollen annars. Den känslan har jag fått i alla fall. (Lennart)  
Agendan för dagordningen på ledningsgruppen ägs i huvudsak av rektor, enligt rektorerna, något som i 
sin tur innebär att rektor har möjlighet att ändra agendan så att skolutvecklingsfrågor kommer mer i 
fokus. Arbetslagsledarna säger att även om rektor gör grundstrukturen för dagordningen så har de all 
möjlighet att påverka vad som ska tas upp och diskuteras, både före och under mötet. 
Arbetslagsledarna anser att skolutvecklingsfrågor får ta tid på ledningsgruppsmötena, det är inget som 
stör eller stressar varken dem eller rektorerna: 
Vi har väldigt mycket diskussioner. Det drar ofta ut på tiden. (…) Det finns 
så mycket intressant och diskutera. (Lennart) 
På två av skolorna i kommunen, varav den ena finns representerad i studien, har arbetslagsledarna på 
de båda skolorna vid ett gemensamt ledningsgruppsmöte tagit upp med sina rektorer att de tycker att 
det är för lite skolutvecklingsdiskussioner på ledningsgruppen och att gruppens och deras roll därmed 
blir otydlig. Enligt en av respondenterna, som är arbetslagsledare på en av skolorna, ansåg 
arbetslagsledarna att det bara var praktiska frågor eller information som togs upp.  Respondenten 
berättar att de påtalat detta för rektorerna som därefter ändrade agendan så att halva tiden nu används 
till skolutvecklingsfrågor och halva tiden till praktiska frågor. Det handlar enligt arbeslagsledaren om 
att tydliggöra förväntningarna på varandra och att det finns en trygghet i ledningsgruppen som gör att 
man vågar ta upp frågor av olika karaktär:  
(…)Vi har känt oss vilsna som arbetslagsledare i det hela faktiskt. Så förra 
gången vi var här så talade vi om vad vi tyckte. (…) Det var faktiskt 
väldigt bra för jag tror dom [rektorerna] tyckte att vi var några riktiga 
mähän som inte sa någonting och vi tyckte ”varför får vi inte göra 
någonting…utan dom bara satt där och…” Vi hade nog fel förväntningar 
76 
 
på varandra. Så vi har kommit in processen på ett mycket bättre sätt igen 
då. Det känns som vi kan göra något. (Lars) 
För att kunna skapa ett driv i ledningsgruppen får inte omsättningen på deltagare vara för stor och 
gruppen får inte heller vara för liten enligt respondenterna. I en liten grupp riskerar dynamiken att 
försvinna. Deltagarna från två av de skolor som intervjuats, andra skolor än de som beskrivs ovan, 
berättar att de periodvis haft ledningsgrupp tillsammans med andra skolor eftersom det skett ett nära 
samarbete mellan vissa skolor. Det har upplevts mycket positivt av arbetslagsledarna sett ur ett 
skolutvecklingsperspektiv. Det har varit större fokus på skolutvecklingsfrågor under 
ledningsgruppsmötena, något som avspeglat sig även på arbetet i arbetslagen. Hela ledningsgruppen 
beskrivs då som drivande, inte någon specifik person:  
Kombinationen av att vi var två skolor tillsammans. Den kombinationen. 
Vi var iväg och träffades bara ledningsgruppen och det var jättebra. Och 
sedan efter det red vi på den vågen ganska länge. (Lukas) 
Samma lärare som i citatet ovan, kommer tillbaka till resonemanget om att det krävs en viss storlek på 
ledningsgruppen för att utvecklingsfrågor ska kunna drivas. Han får medhåll av en annan lärare som 
har en liknande situation:  
Lukas: Vår önskan är helt klar att vi skulle vara fler i 
ledningsgruppen. Det är för dåligt att bara vara en lärare, 
en fritids och en rektor. Det blir inga diskussioner.  
Lars: Tre personer är för få. Det är det.  
En annan aspekt som lyfts fram av en lärare är att de personer som finns i ledningsgruppen bör vara 
intresserade av att driva processer. Om de inte är det hjälper det inte att ledningsgruppen har en viss 
storlek, dynamiken uteblir. Även rektorerna för resonemang om deltagarna i ledningsgruppen. De 
nämner inte gruppens storlek utan istället lyfter de, precis som en av lärarna, fram vikten av att ha rätt 
personer i ledningsgruppen. Det är viktigt för att rektorerna ska kunna nå ut med sitt budskap och för 
att det ska bli driv i skolutvecklingsfrågorna: 
Och sen att man väljer det teamet runt omkring sig som man faktiskt…, att 
man har dom som arbetslagsledare som man känner att man kan driva 
med så att det inte bara förväntas att den ska vara bara för att det är en 
driftig person, utan att det måste kunna drivas och jag känner att det är 
jätteviktigt vilka personer man väljer. (Rickard) 
Att ledningsgruppen genomgått utbildning tillsammans de senaste två åren beskrivs som positivt av 
samtliga deltagare i ledningsgrupperna. Man har då en gemensam plattform att stå på och utgå från i 
skolutvecklingsdiskussionerna menar de. Arbetslagsledarna säger att det kommer bli svårt om någon 
deltagare i ledningsgruppen försvinner och byts ut. Den process som gruppen befinner sig i stannar då 
troligen av och funderingar finns över hur deltagarna i ledningsgruppen ska kunna dela med sig av de 
upplevelser och kunskaper som utbildningen gett dem. Ledningsgrupperna säger att de uppskattar att 
de genomgått utbildning tillsammans, hela ledningsgruppen, och även det innehåll som utbildningen 
haft: 
Och det är jättebra att vi har fått träffas så många gånger och gjort den 
här utbildningen tillsammans, arbetslagsledare och rektorer och 
innehållet i den har varit väldigt bra. (Leif) 
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När det gäller ledningsgruppens arbete i förhållande till fritidshemmets utveckling, visar det sig att 
fritidspedagogerna till viss del tycker att fritidshemmet kommer i skymundan i ledningsgruppen. 
Upplevelsen tycks till viss del bero på hur fritidspedagogerna ser på skolutvecklingsprocesser. Två av 
fritidspedagogerna beskriver att alla frågor är allas angelägenhet och därmed berör alla. Hos dessa 
fritidspedagoger är inte denna upplevelse lika stark som hos den tredje. Enligt en av dessa 
fritidspedagoger krävs det ett medvetet arbete för att få denna samsyn och vi-känsla som involverar 
alla yrkesgrupper: 
Vi har ju jobbat jättemycket med det här att vi ska vara ett. Vi har jobbat 
jättemycket. (Frans) 
En tänkbar orsak, enligt en fritidspedagog, till att fritidshemmet kommer i skymundan i förhållande till 
övrig skolverksamhet, är att de lärare som har examinerats under de senaste åren inte känner till 
fritidshemmets verksamhet i någon högre utsträckning och därför inte vet vilken funktion 
fritidshemmet fyller. En annan tänkbar orsak kan enligt fritidspedagogerna vara att implanteringen av 
alla reformer har tagit så mycket tid för lärarna att de inte orkat eller hunnit arbeta tillsammans med 
fritidshemspersonalen. Dessa upplevelser speglar vardagsverksamheten i första hand enligt 
fritidspedagogerna, inte arbetet i ledningsgruppen. 
Även om rektorerna uttrycker att dagens ledningsgruppmöten och arbetslagsmöten i större 
utsträckning än för några år sedan handlar om skolutvecklingsfrågor, berättar de att arbetslagsledarna 
har många praktiska frågor på agendan som rektorerna säger påverkar deras möjlighet att driva 
skolutvecklingsprocesser. De praktiska frågorna har de senaste åren skalats bort en hel del från 
ledningsgruppsagendan men finns fortfarande menar rektorerna. Rektorerna säger att de anser att 
förstelärarnas uppgift och därmed mandat, blivit mer avgränsat och därmed också tydligare. 
Försteläraruppdraget är dessutom enbart inriktat på en avgränsad skolutvecklingsfråga, något som 
gynnar deras arbete med att driva dessa processer. När det gäller arbetslagsledarna finns det enligt 
rektorerna en gammal arbetsbeskrivning som man utgår från och den innehåller en mängd praktiska 
uppgifter, något som kan vara ett hinder för hur arbetslagsledarna själva, kollegiet och rektor ser på 
deras roll när det gäller att driva skolutvecklingsprocesser: 
För där har nog inte jag varit lika tydlig mot arbetslagsledarna vad som 
förväntas [syftar på jämförelsen med det uppdrag som förstelärarna har]. 
Det finns ett dokument som är skrivit som jag utgått från… (Rickard) 
Men där är så många andra, alltså det är ju jättemånga punkter eller men 
det är en hel del punkter vad som är arbetsbeskrivningen för 
arbetslagsledare. Det är å hålla sig a jour om vad det är för läromedel 
och…Det är dittan och dattan så att säga. Så det är inte så klart 
utkristalliserat som förstelärare: det är skolutveckling kring ett ämne eller 
ett område. (Roger)   
Att förstelärare driver utvecklingsfrågor i högre utsträckning än arbetslagsledarna gäller inte 
fritidshemmet enligt rektorerna. I fritidshemmet upplever rektorerna att arbetslagsledarna är de som 
driver dessa frågor. Det kan enligt rektorerna bero på att förstelärarnas uppdrag i begränsad 
utsträckning berör fritidshemmet. Förutom arbetslagsledarna säger rektorerna att medlemmarna i den 
kommungemensamma utvecklingsgruppen för fritidshemmet driver processer. I samtal om 
förstelärarnas roll kontra ledningsgruppens roll tas även fritidshemmet upp och vem det är som driver 
där. En rektor säger då: 
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På fritids är det annorlunda. Där kan jag tycka att arbetslagsledarna 
driver. (Rickard) 
5.2.3 Att som arbetslagsledare driva skolutveckling  
Rektor är den som avgör en skolas inre organisation och därmed även hur arbetslagsledarna ska 
genomföra sitt uppdrag och på vilken tid (SFS 2010:800). I kommunen finns det därför enligt 
rektorerna två skolor där rektor beslutat att arbetslagsledarna ska ägna ca tjugo procent av sin tid till 
arbetsledaruppdraget, en skola där rektor beslutat om fem procent och på övriga skolor har inte rektor 
avsatt någon särskilt utpekad tid alls.  
I intervjuerna framkommer att det ser olika ut mellan skolorna hur rektorerna väljer att använda 
arbetslagsledarna i skolutvecklingsprocesserna. Arbetslagsledarna beskrivs exempelvis vara en länk 
mellan rektor och kollegiet, rektors förlängda arm eller en motor i utvecklingsprocesser. Hur det är att 
fungera som en länk mellan rektor/ledningsgruppen och arbetslaget, beskriver en av lärarna på 
följande sätt: 
På vår skola så driver vi ju väldigt mycket egentligen i gruppen, eller vi 
bollar fram och tillbaka. Vi sitter ju rektor och arbetslagsledare. Där har 
vi mycket tankar kring hur vi vill tänka framåt och där bollar vi tillbaka 
till arbetslaget, kollar upp lite hur övriga kollegor ser på det och så 
tillbaka till utvecklingsgruppen så att det hela tiden blir en process och så. 
(Lennart) 
Den process som beskrivs ovan, beskrivs även av rektorerna men då i termer av att det sker en 
kommunikation mellan rektor via arbetslagsledarna till arbetslagen och tillbaka igen. Samtliga 
arbetslagsledare beskriver på ett eller annat sätt att de är rektors förlängda arm och att rektor driver via 
dem. På frågan om hur rektor driver skolutvecklingsprocesser säger en fritidspedagog: 
 Det är nog via oss. Det gör dom. (Fredrik) 
Några arbetslagsledare beskriver också hur de kan ha en stödjande funktion gentemot rektor. Det kan 
dels handla om att bekräfta pågående arbete men även att vara ett bollplank i olika frågor, inte bara 
under ledningsgruppsmötena utan i allmänhet:  
Någonting som jag också tycker är bra är liksom att man stödjer rektor. 
Det är ju inte bara när man har ledningsgruppsträff utan att faktiskt 
rektor… ”har du tid nu, kan du komma in nu?” och så vill rektor prata. 
”Jag tänker lite så här nu, vad tänker du kring det?”. Att man liksom 
bollar idéer även vid sidan om. Det tycker jag är bra. Det inte bara blir 
just den timmen. (Leif) 
Både arbetslagsledare och rektorer anser att arbetslagsledarna har stor möjlighet att driva 
skolutvecklingsprocesser i rollen som arbetslagsledare. De har ett mandat att driva dessa frågor. 
Mandatet anser rektorerna att de har både från dem och från kollegorna. En av rektorerna uttrycker 
det, som ett svar på frågan varifrån mandatet kommer, med: 
Både från mig men även från kollegor, att det är okej att initiera och driva 
processen. (Robert)  
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En av lärarna uttrycker att efter det att rektor initierat en utvecklingsprocess så faller det ofta på 
arbetslagsledaren att hålla i processen och även att slutföra den. Läraren i citatet nedan ger ett exempel 
på en process som rektor satt igång och beskriver arbetet med processen på följande sätt: 
Alltså, rektor initierade och jag fick väl vara en som drev på det på 
arbetslagstid sen. Att det blev gjort och utfört och färdigt och nerskrivet. 
(Ludvig) 
Tiden beskrivs av både rektorer och arbetslagsledare som det största hindret för arbetslagsledarna att 
driva skolutvecklingsprocesser. När rektorerna får frågan om vad de ser som största hindret svarar de: 
Ja, det första man tänker på är ju tiden. (Roger) 
 Ja, tiden (Rickard). 
Det handlar enligt rektorerna både om tid att planera och förbereda som arbetslagsledare men även om 
tiden tillsammans med kollegorna. Mötesplatserna är få och det är många frågor som pockar på 
uppmärksamhet och vill eller behöver få tid i kollegiet. Det kan bli på bekostnad av 
skolutvecklingsprocesser. På ett par av skolorna som ingår i studien finns det tid avsatt för 
arbetslagledarna att utföra sitt uppdrag. Den tid som arbetslagsledarna har, beskriver de att de 
använder i hög utsträckning till att bolla frågor tillsammans med varandra och att förbereda möten. 
Mycket tid ägnar arbetslagsledarna också åt att stödja sina kollegor, tid som de egentligen inte har. Det 
finns ett behov av att kunna ägna ännu mer tid till detta för att exempelvis vara med på lektioner. En 
av lärarna som inte har avsatt tid till sitt arbetslagsledaruppdrag säger: 
Vi pratar så mycket om att vi ska utveckla undervisningen, att vi ska stötta 
dom som är nya och osäkra som kanske kan vara allt från att dom behöver 
få bättre struktur till vad det kan vara, men jag har aldrig tid att se deras 
undervisning. (Ludvig) 
Fem av sex intervjuade arbetslagsledare är även förstelärare och om det är i egenskap av 
arbetslagsledare, förstelärare eller erfarna lärare som kollegorna söker upp dem, kan de inte säga. De 
kan däremot särskilja sina skolutvecklande uppdrag som förstelärare respektive arbetslagsledare åt i 
och med att försteläraruppdraget har ett specifikt och avgränsat innehåll. När kollegor ber om stöd är 
rollerna däremot svåra att separera. På frågan om i vilken roll de stödjer sina kollegor säger lärarna: 
 Ludvig: Det är nog i min roll som Ludvig tror jag.  
Lars: Det är mycket så. Den roll som är mig själv, det är i den 
som jag handleder folk hela tiden. Det är inte som 
arbetslagsledare egentligen utan det är som ämneskunnig 
om man säger så.  
En annan lärare uttrycker samma sak med: 
Det är så svårt att avgöra, för försteläraruppdraget är ju så mycket vad 
man ska göra i det vardagliga. Det kommer folk och frågar ”hur gör du 
här, hur tänker du kring det här, kan vi prata om det här?” Gör dom det 
för att man är förstelärare, för att man varit med väldigt länge på skolan 
och är erfaren eller för att man dessutom är arbetslagsledare. Alltså, 
varför kommer dom? (Leif) 
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De lärare som är både arbetslagsledare och förstelärare upplever att det varit bra att ha båda rollerna 
eftersom det annars kan bli så att det ska finnas en tydlig rollfördelning där den ene inte ska kliva in på 
den andres revir, något som kan vara svårt. En av lärarna uttrycker det med: 
Lennart: Det är väl att få en balans där. Att dom uppgifterna som en 
förstelärare har balanseras med vad arbetslagsledaren ska 
ta upp. Det är väl där man ska hitta rätt. Men det är ju så 
pass nytt än, jag tror att det kommer.  
Leif: Skönt att ha suttit på båda stolar kan jag säga.  
Andra hinder som nämns i intervjuerna av arbetslagsledarna, är stor personalomsättning i arbetslagen. 
Laget hinner inte jobba ihop sig förrän någon försvinner och en ny kommer in. Detta upplevs enligt 
arbetslagsledarna som ständiga omstarter av utvecklingsarbetet, även om en viss personalomsättning 
är bra för utvecklingen. Arbetslagsledarna säger att det behövs ett gemensamt språk och en gemensam 
grund att stå på för att skolutveckling ska kunna drivas framåt. Att lära känna varandra är en annan 
förutsättning för gott samarbete enligt arbetslagsledarna och det är också något som uppfattas ta tid:  
Jag tycker vi haft så stor personalomsättning. Det har varit lite jobbigt. 
Man hinner liksom inte jobba ihop sig. Alltså viss personalomsättning är 
jättebra så man får in nya tankar och idéer, men när det blir för många på 
en gång och de inte stannar så länge och det kommer nya. Det känns lite 
som man börjar om och om på något sätt. (Leif)  
Ett annat hinder, enligt lärarna, har varit den stoffträngsel och stress som lärare upplevt i och med 
implementeringen av de nya styrdokumenten. Stressen gör att var och en ser till sitt och sina egna 
måsten, inte att samarbete är något som kan avlasta och minska stressen menar de.  
Fritidspedagogerna beskriver bristen på engagemang hos kollegorna som ett tänkbart hinder, även om 
det i sig inte sätter stopp för att skolutveckling sker. För att komma runt detta finns det på ett av 
fritidshemmen en arbetsgång för hur man ska arbeta med förbättringsprocesser. Förbättringsfrågor 
finns på det fritidshemmet som en ständigt stående punkt på arbetslagets dagordning. Även om inte 
alla fritidshem har en särskild arbetsgång för förbättringsprocesser är det enligt fritidspedagogerna ett 
ständigt aktuellt och pågående arbete: 
Man diskuterar ju alltid på våra möten när någonting uppstår. Hur det är, 
vad som kan vara bra lösningar. Det är ju lösningar, förbättrande. 
(Fredrik) 
Värt att notera är att ledarskapet i fritidshemmet av tradition är mer platt än i skolan, enligt 
fritidspedagogerna. Vem som är ordförande och sekreterare på arbetslagens möten kan det finnas ett 
rullande schema för och arbetslagsledaren har då, liksom den som representerar skolan i 
fritidshemmens kommungemensamma utvecklingsgrupp, en stående punkt på dagordningen. 
Arbetslagsledaren planerar och leder inte mötet på det sätt som arbetslagsledarna i skolan gör:  
Vi är inte vana att jobba på det viset på fritids. Man är mer…alla är med 
och tycker och tänker…det är lite mer rättvisetänk och så…medan man i 
skolan är mer van att ha en som leder gruppen. (Frans) 
Även om fritidspedagogerna beskriver sin organisation som platt, upplever de att det finns en 
förväntan på dem som ingår i olika grupper som ledningsgrupp, den kommungemensamma 
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utvecklingsgruppen för fritidshemmen etc. att dessa personer ska driva och ansvara för vissa typer av 
frågor:  
Fredrik: Jag tänker att, jag tror att medarbetarna förväntar sig mer. 
Alltså, har man suttit i grupper så förväntar dom sig att 
man driver det framåt också. Man kommer gärna till en 
annan och så pratar man lite.  
Frans: Jag kan känna att det är ungefär samma. Den jag tog över 
efter [anm. för två år sedan] hade ganska tydlig roll också 
där han hade vissa punkter som han alltid tog och eller att 
han drev eller han såg till att vissa saker blev gjorda och 
det är väl så som jag jobbar också.  
När arbetslagsledarna ska beskriva vilka möjligheter de har att driva skolutvecklingsprocesser, är det i 
form av att de plockar upp idéer och tankar från kollegiet och sätter igång olika förbättringsarbeten. 
Arbetslagsledarna säger att de upplever att de är en bro eller förlängd arm mellan rektor och arbetslag 
åt båda håll. De upplever att rektorerna driver på egen hand men även att de driver genom 
arbetslagsledarna. Att det är trängselstoff i skolan är även något som arbetslagsledarna märker av 
eftersom det finns andra saker som ska in på arbetslagens gemensamma tid. Matematiklyftet är ett 
sådant exempel. Rollen som arbetslagsledare kan då förändras från att vara den som leder och driver 
till att vara den som är positivt inställd till det som ska göras och spridare av god energi:  
Men sen kan man ju ha en annan roll, en roll där man går dit med ”det 
här är bra, det här är viktigt”, liksom att man sätter en stämning, en grund 
för vad man tycker om mattelyftet. Sen kan man ju också tänka att ”det här 
ska bli kul, här ska vi lära oss massor” och att man mellan träffarna också 
för en diskussion, inte bara den här obligatoriska, utan nyfikenheten. Jag 
tror det kan smitta av sig. (Leif) 
5.2.4 Andra skolutvecklande roller  
Att det finns andra roller än arbetslagsledare och rektorer på skolan som driver utvecklingsarbete, 
lyfter både arbetslagsledare och rektorer fram, även om arbetslagsledarna i högre grad än rektorerna 
förknippar arbetslagsledarnas roll som knuten till skolutvecklingsprocesser. Det beskrivs från lärarnas 
sida ett behov av att klargöra rollerna för att få ut det mesta möjliga av dem: 
Jag tycker det är oklart egentligen, alltså om man då tittar på alla tre 
funktioner: rektor, arbetslagsledare och förstelärare. Vem som är vem och 
vem som gör vad. Jag tycker det är lite oklart. (Lars) 
Förstelärare har en utvecklingsinriktad roll, något som är särskilt tydligt på de skolor som har flera 
förstelärare, enligt framförallt rektorerna. På den studerade kommunens skolor finns det mellan en och 
tre förstelärare och det är på de skolor som det finns många förstelärare som både rektor och 
arbetslagsledare anser att förstelärarna driver utvecklingsprocesser. Att ha flera lärare på skolan som är 
inriktade på att driva en avgränsad utvecklingsfråga är en framgångsfaktor enligt rektorerna. 
Rektorerna beskriver att två skolor under de senaste två åren haft gemensam rektor och att 
förstelärarna på dessa båda skolor har haft samma uppdrag och jobbat tillsammans med sitt uppdrag. 
Ett gemensamt försteläraruppdrag har även funnits på två andra skolor, även om dessa skolor inte haft 
gemensam rektor. I intervjun tar rektorerna upp förstelärarnas roll som skolutvecklare och får då 
frågan om de anser att de driver mer än arbetslagaledarna. Rektorerna svarar: 
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Robert: Hos mig är det nog inte riktigt så att det är min 
förstelärare, nu har jag ju bara en…  
Roger: Men jag har ju en grupp, jag har fem stycken totalt och det 
blir…på ett annat sätt…  
Förutom förstelärarna uttrycker både lärarna och rektorerna att det på fritidshemmen i allmänhet finns 
en väl etablerad skolutvecklingsanda bland i stort sett all personal. När fritidspedagogerna beskriver 
skolutveckling i sin egen verksamhet lyfter de fram att personalen är van vid att arbeta i arbetslag och 
att alla är vana vid att ta ansvar och driva framåt. Det kan å andra sidan leda till att man inte är så van 
vid att någon annan än rektor är den som kan ha ett tydligt utpekat ledarskap i gruppen menar de. Det 
finns ett tydligt bottom-up-perspektiv på deras frågor. En av lärararna beskriver sin syn på 
fritidshemmet på följande sätt: 
Fritids upplever jag är väldigt drivande. Och dom är lite grann vana och 
driva framåt och har kanske mer, att det kommer från dom, deras 
utvecklingsbehov. (Linus)  
I intervjun med fritidspedagogerna ställs frågan om de som arbetslagsledare driver 
utvecklingsprocesser just för att de är arbetslagsledare. Fritidspedagogerna svarar att de tror att det är 
personbundet vem som driver och de ser att det finns många som vill driva. Det behöver inte vara en 
arbetslagsledare som driver alla frågor, men de som är arbetslagsledare och de som är med i den 
kommungemensamma utvecklingsgruppen för fritidshemmet är drivande personer och därför driver 
de. En av fritidspedagogerna ger uttryck för att även andra än de som har utpekade roller driver:  
Men jag har god hjälp alltså. Jag har väldigt god hjälp av en kollega 
också som jag kan bolla med. (Fredrik) 
Att de personer som ingår i den kommungemensamma utvecklingsgruppen för fritidshemmet driver 
utveckling framkommer också i intervjuerna. De gör det tillsammans med arbetslagsledarna och det 
finns ingen konkurrerande situation mellan dessa båda roller utan snarare en kompletterande situation. 
På frågan om vem det är som driver skolutvecklingsfrågor säger en fritidspedagog: 
Arbetslagsledare plus dom som, den personen som är, som sitter i den här 
fritidsgruppen, utvecklingsgruppen för fritidspedagoger. Den personen är 
ju också drivande i dom frågorna och lyfter det vi jobbar med. Det känner 
man, att man bollar lite så. (Frans)  
5.2.5 Vikten av att distribuera ledarskapet  
Att ha många som vill driva skolutveckling på skolan ser både rektorer och arbetslagsledare som ett 
framgångskoncept och samtliga yrkesgrupper ser också att det finns många personer på skolorna som 
vill vara med och driva. Förutsättningarna för att distribuera ledarskapet brett när det gäller 
skolutvecklingsprocesser är goda och för att få en kraft i arbetet ses det som en nödvändighet av både 
rektorer och arbetslagsledare: 
Jag tror att det krävs att det är fler än en person, så det liksom krokar i på 
fler ställen för att det ska kunna bli någonting av det. (Lukas) 
Rektorerna beskriver sig som viktiga aktörer i att driva skolutveckling men de ser också att det tar 
både kraft och tid att vara med i alla processer hela tiden. De önskar därför att det finns fler som driver 
och helst att alla tar ett eget personligt större ansvar för detta: 
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Robert:  Jag tycker det är väldigt roligt att driva men har man för 
många processer att driva så är det lite tröttsamt. Det bästa 
vore ju att man skulle få initiera och alla köper det med hull 
och hår och driver själva. Och återkopplar. Det vore väl en 
form av ledarskap i alla processer.  
Roger: Jag tror man ska jobba vidare med det med 
arbetslagsledare och förstelärare och rektor så att säga. (…) 
Jag tror att det sättet vi har nu, tror jag man kan fortsätta 
att jobba med.  
Det finns en samstämmighet kring att det finns många personer som vill utveckla på skolorna. För att 
få en bredd och större kraft finns det tankar om att man kan lära även de personer som inte framstår 
som så utvecklingsbenägna att ta ansvar för och driva skolutvecklingsfrågor. Det framkommer i 
intervjun med fritidspedagogerna. Om det beror på fritidshemmets kontext, med en upplevd plattare 
organisation än i grundskolan, eller om det beror på att de som arbetar på fritidshemmet har en större 
vilja och vana vid att driva utvecklingsprocesser, framkommer inte. En av fritidspedagogerna 
beskriver hur deltagandet i ledningsgruppen och den kommungemensamma gruppen har fördelats och 
vilka effekter det får: 
Filip: Då sprider du. Då tvingas man också vara med och 
diskutera dom här frågorna. Annars är det så lätt då att jag 
som är engagerad borde ta den rollen och den rollen och 
den rollen. (Filip) 
Intervjuaren: Så du upplever att en bredd…kan man sprida det på många 
så…  
Filip: …blir det mycket bättre alltså. För då har alla en kunskap 
om olika frågor liksom.  
Arbetslagsledarna ser också att det finns många som kan tänka sig att vara med i grupper och ta ett 
extra ansvar. På en av skolorna finns det önskemål om att utöka ledningsgruppen från tre till fyra 
personer för att få bättre dynamik. När läraren resonerar kring intresset från övriga kollegor att ingå i 
ledningsgruppen, säger han: 
 Vi har nog flera personer som skulle vilja. Det är inte ett problem. (Lukas) 
När en annan lärare resonerar kring olika roller och hur ledarskapet ser ut, säger han: 
Förstelärarskapet har varit en sak, men jag kan ju identifiera flera väldigt 
goda lärare och pedagoger på min enhet som jag skulle vilja använda mig 
av. (Ludvig) 
Vikten av ett bottom-up-perspektiv lyfts fram i olika sammanhang i intervjuerna, både av rektorer och 
av arbetslagsledare. Detta går också att koppla till det distribuerade ledarskapet och att fler personer 
tar skolutvecklande roller. Genom att ha ett bottom-up-perspektiv ökar engagemanget och ökar 
engagemanget så ökar också viljan att delta i skolutvecklingsprocesser. Fler kliver fram och tar ansvar 
och driver enligt respondenterna. En av arbetslagsledarna lyfter fram att idéer måste kunna komma 
från vem som helst, alla har ett ansvar och en möjlighet att lyfta fram sådant som behöver utvecklas.  
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I samtalet med fritidspedagogerna kommer frågan upp om det går att tvinga någon att vara intresserade 
av eller att vilja driva. Om en person som inte är drivande utses att leda ett utvecklingsarbete, kommer 
då hela utvecklingsprocessen att stanna upp? En fritidspedagog resonerar på följande sätt om detta:  
Jo, jo. Men det kan också vara så att man börjar och sen blir man mer 
engagerad. Och så man får en hög förväntan på sig och då kan man 
uppfylla den. Men det viktiga är ju, och det här är ju alla saker tycker jag, 
och det är att ansvaret för utveckling liksom inte ska ligga bara på några 
personer utan alla ska känna sig som en del i utvecklingen. Då kan det bli 
bra diskussioner och så. (Filip) 
Enligt ovanstående citat kan höga förväntningar på någon leda till att den kommer ta ansvar och driva 
framåt även om personen från början inte visat intresse. Det bör alltså finnas goda förutsättningar för 
att engagera många i utvecklingsprocesser och därmed även för att distribuera ledarskapet kring dessa 
frågor. 
Att det finns en växelverkan mellan chef och medarbetare är en förutsättning för att 
skolutvecklingsprocesser ska ta fart, enligt både rektorer och arbetslagsledare. Det enligt 
respondenterna så viktiga bottom-up-perspektivet kan skapas genom detta, något som 
arbetslagsledarna återkommer till flera gånger under intervjuerna. De idéer som kommer direkt från 
personalen är oftast redan förankrade bland den stora massan och går snabbare att både initiera och 
implementera, enligt lärarna: 
Linus: Jag tycker det kan komma både uppifrån och från oss. 
Själva idéerna kan komma från vilket håll som helst.  
Intervjuaren: Någon form av gemensamt ansvar alltså?  
Lennart: Det tror jag nästan är en förutsättning för att det ska blir 
bra. För att man ska känna sig delaktig. Vissa saker och 
vissa riktningar sätter chefen ut eller rektorn, kanske 
övergripande mer, mål, och verksamheten kan ju oftast vi 
bäst som jobbar i den och då behöver det ju komma 
underifrån också. Så jag tror det är kombinationen.  
Linus: Kommer en utvecklingsidé från vårt håll, då är den ju redan 
oftast förankrad. Kommer det uppifrån så ska det ju ändå… 
Lennart: …förankras ja, vilket kan ta lite tid ibland.  
Att det finns en växelverkan där bottom-up-perspektivet får utrymme, tycker även rektorerna är viktigt 
och de beskriver precis som arbetslagsledarna att den finns. Enligt rektorerna uppstår växelverkan i 
samspelet mellan rektor, arbetslagsledare och personal. Det finns inga fastslagna direktiv med givna 
ramar uppifrån utan det finns ett samspel där alla har påverkas möjlighet. Rektorerna beskriver att 
samspelet bidrar till att skapa förståelse för de utvecklingsprocesser som ska drivas, de känns inte som 
tagna ur luften utan ses och sätts i ett sammanhang: 
Rickard: Att det blir prat på arbetslagsträffar eller på möten och att 
man…det är inte att det kommer uppifrån utan kommer 
liksom från dom själva, fast det diskuterades kanske på 
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arbetslagsmöten, och att det går ut och tillbaka ingen. Det 
blir någon slags… 
 Robert: …kommunikation.  
Rickard: Ja. Och det förpratas och efterpratas. Det blir inget som 
känns som något som är taget ur luften utan det kommer 
från ett behov många gånger.  
När rektorerna resonerar kring vem eller vilka som ska driva på skolan gör de det utifrån sin egen roll i 
förhållande till medarbetarna. De anser att deras roll är att skapa samsyn kring vad som ska utvecklas. 
Samsynen är en förutsättning för att var och en ska kunna ta ett större ansvar för dessa frågor. Om det 
inte finns en samsyn är det risk att utvecklingen spretar och hittar egna vägar och mål. I det ständiga 
flödet av uppgifter och olika typer av influenser är det lätt, både som rektor och personal, att tappa bort 
vart man ska och vad som faktiskt är i fokus under läsåret. Rektorerna säger att de har en viktig 
uppgift i att påminna om vad som är i fokus och att skapa mötesplatser där dessa frågor kan diskuteras. 
Vidare säger de att mötena helst ska ha en förutbestämd agenda så att inte diskussionerna glider in på 
annat. Det optimala är om varje lärare och fritidspedagog tar så stort ansvar för utvecklingsfrågorna att 
de blir sin egen utvecklingsledare: 
Jag tror den avgörande frågan är hur vi pratar om hur vi formulerar våra 
behov på våra enskilda skolor. (…) Då gäller det att hela tiden komma 
tillbaks till ”detta har vi redan konstaterat att det här behöver vi 
utveckla”. Då tror jag inte att rektor själv kan göra detta, men han eller 
hon måste ju hela tiden vara trygg i detta och kunna hänvisa till ”det är 
det här vi ska jobba med”. Och sen måste fler göra det och förstå samma 
ska och förhoppningsvis blir varje lärare sin egen utvecklingsledare. Men 
man måste göra forum och former för detta. (Rolf)   
5.3 Hur kan ledarskapet av skolutvecklingsprocesser stödjas?  
Under de senaste två åren har rektorer och arbetslagsledare tillsammans genomgått en 
utbildningsinsats, som iscensatts från förvaltningsnivå. Syftet med den har varit att lyfta in 
pedagogiska frågor i ledningsgruppen och att skapa möjligheter för att dessa frågor att drivas av andra 
än rektor. I intervjuerna försöker jag fånga om det under de senaste åren skett någon förändring av 
vilka frågor som diskuteras i ledningsgruppen och vem det är som driver skolutveckling. Samtliga 
vittnar om att det har skett en förändring under det att utbildningsinsatsen pågått och att 
skolutvecklingsfrågor nu kommit mer i fokus. De uppgifter som getts i utbildningen har enligt 
respondenterna ”tvingat” ledningsgruppen att tillsammans diskutera skolutveckling när de arbetar med 
dessa på ledningsgruppstid och i arbetslagen. Att frågorna och uppgifterna har kommit från någon 
utifrån ledningsgruppen gör att ingen i gruppen har ett tolkningsföreträde eller givet svar, utan att 
gruppen tillsammans måste vrida och vända på frågeställningarna. Detta har prioriterats och fått ta tid 
på ledningsgruppsmötena enligt respondenterna. En rektor beskriver hur det skett en fokusförskjutning 
på ledningsgruppsmötena från frågor av praktisk karaktär till frågor som har skolutvecklingskaraktär: 
Man hamnar inte lika lätt i dom här vardagsdetaljerna som man gjorde 
förut, utan det är ett annat fokus och vi pratar mycket om det här med 
beprövad erfarenhet. Alltså, vad är det? Vad står det för? Att man börjar 
diskutera det istället. Mycket mer än att det är lösa vikarier, nä men…det 
här praktiska ”hur gör vi?”. (Rickard) 
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Att även lärarna ser att skolutvecklingsdiskussionerna blivit vanligare på ledningsgruppsmötena sedan 
utbildningen påbörjats, uttrycks med: 
Linus: Jag tycker mycket av tiden på ledningsgruppen ändå är 
skolutveckling. Och det har det ju blivit i och med att man 
haft arbetslagsledarutbildningen, så har ju den kommit upp 
på träffarna.  
Lennart: Uppgifter som ska göras och… 
Linus: Ja, uppgifter och det. Det har blivit långa diskussioner 
ibland. Förr var det mycket mera praktiska saker.  
Arbetet med skolutvecklingsprocesser på ledningsgruppsmötena är alltså något som samtliga anser har 
ökat de senaste två åren även om arbetslagsledarna uppskattar att mer tid används till dessa frågor än 
vad rektorerna gör. Rektorerna uttrycker även att arbetslagsledarna lyfter in skolutvecklingsfrågor på 
ledningsgruppens agenda. Det var inte särskilt vanligt förut enligt rektorerna. Medvetenheten om 
vikten av att diskutera dessa frågor har ökat. Att denna typ av frågor är vanligare nu än tidigare, visar 
sig även när rektorer och arbetslagledare ska uppskatta vad tiden på ledningsgruppsmötena används 
till. I samtal om tidsfördelningen sägs följande: 
Intervjuaren: Är det något som har ändrats eller har det alltid varit så 
här, att det är ungefär 20 procent?  
 Rolf: Nej, jag vidhåller att det ökat.  
 Roger, Rickard och Robert i mun på varandra:  
Det har ökat. 
 Intervjuaren: Det var nästan ingenting förut då, eller?  
 Roger: Det var väldigt mycket praktiska, liksom, sådana här…  
Rolf: …administrativa frågor på dagordningen om jag minns rätt. 
Roger: Där har det ju hänt någonting med att det har blivit mer där 
också arbetslagsledarna tar upp den här typen av frågor.  
I intervjun med arbetslagsledarna anser både fritidspedagoger och lärare att en stor del av 
ledningsgruppsmötena går åt till skolutvecklande frågor. Fritidspedagogerna anser att i stort sett all tid 
ägnas åt skolutvecklingsfrågor medan lärarna anser att det är ungefär halva tiden:  
(…) Så jag tycker att det tar… Först tänkte jag säga 50 – 50, men det är 
det kanske inte…Kan ju variera olika gånger men….40 % skolutveckling. 
(Linus) 
Arbetslagsledarna anser att det var mycket information på ledningsgruppsmötena förut, något som 
alltså försvunnit och ersatts av konstruktiva diskussioner om olika skolutvecklande frågeställningar. 
Arbetslagsledarna beskriver skolutveckling i ett vidare perspektiv än vad rektorerna gör. De tror det 
kan ha att göra med att de nu deltar i utvecklingsinriktade samtal om olika företeelser istället för att 
bara bli informerade och uppleva sig som budbärare av viss information. Arbetslagsledarna upplever 
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sig nu delaktiga i ledarskapet av skolutvecklande frågor. Ledarskapet är i högre grad än tidigare 
distribuerat kring skolutvecklingsprocesser: 
Linus: Om jag tittar tillbaka… Vi arbetslagsledare tog emot 
mycket information på ledningsgruppen som vi tog vidare. 
Nu är vi med i ett tidigare skede och diskuterar ”vad 
behöver vi, vad har F-3 för behov av… vad behöver ni 
diskutera som handlar om bedömning och vad behöver…” 
Vi fångar upp behovet på ett bättre sätt och är med tidigare 
i upplägg och planeringar av studiedag och 
ämneskonferenser och planeringskvällar och… 
Lennart: Det upplever jag också. Det är en skillnad de sista åren 
faktiskt. Och sen att vi suttit, jag vet ju inte hur det är på era 
skolor, men vi har suttit ett par år nu som arbetslagsledare, 
samma personer, gått dom här utbildningarna ihop och vi 
har ju liksom blivit ganska sammansvetsade i och med att 
man fått samma kunskap. Vilket också gör, tror jag, att det 
blir en bra process ihop. Vi tittar också mycket på ”vad 
behöver F-3, vad behöver 4-6, vad behöver vi jobba med 
tillsammans” och så planerar vi ju kalendariet ihop med 
rektor, men det är ju ganska mycket vi som arbetslagsledare 
som styr det också.  
Tidigare under våren upplevde arbetslagsledarna på en skola att ledarskapet kring 
skolutvecklingsfrågor inte involverade dem som arbetslagsledare så som de önskade, något som 
arbetslagsledarna hade pratat med varandra om. I samband med en arbetslagsledarutbildning beslutade 
de sig för att ta upp detta med rektor. Vid den här utbildningsträffen förutsattes från mitt håll, som 
ledare för träffen, att det fanns ett ledarskap som involverade hela ledningsgruppen i vissa processer. 
När det enligt arbetslagsledarna återigen blev uppenbart att så inte var fallet, tog de upp det med 
rektor. Att arbetslagsledarna tog upp frågan om ledarskapet berodde enligt dem själva på att de vill 
vara med och driva skolutvecklande processer och ta ansvar för dem. De ser inte 
skolutvecklingsprocesser som onödiga eller jobbiga, utan säger att de är genuint intresserade av dem 
och därför vill vara med och påverka och utveckla dem: 
Vi hade ju vårt möte för att vi inte tyckte det [att de inte fick vara med och 
diskutera skolutvecklingsfrågor och ta ansvar för dessa]. För att det var 
mycket informationsförflyttning egentligen och då sa vi ”vi vill ju prata 
mer”. Och efter det gjorde vi om dagordningen så att det var typ så, [visar 
med händerna två rutor] administrativa frågor och skolutvecklingsfrågor. 
Så då har vi liksom en delad dagordning. Det här är administrativt och det 
här ”hur jobbar vi med dom här sakerna?” (Leif)  
I intervjuerna framkommer på olika sätt att utbildningsinsatsen som är initierad och ledd från 
förvaltningsnivå spelar roll för i vilken grad skolutvecklingsfrågor finns på agendan på alla nivåer i 
skolan och även för hur rektor samspelar med ledningsgruppen. Några av lärarna uttrycker det med:  
Leif: Och det är jättebra, alltså din roll [syftar på mig som 
utvecklingsledare] i det här, att vi fått träffas så många 
gånger och gjort den här utbildningen tillsammans, 
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arbetslagledare och rektorer och innehållet i den har varit 
väldigt bra.  
Lennart: Och att du är den som har knutit ihop det också och 
planerat upp det. Det blir liksom en tydlig… Du har ju ett 
mål eller en idé om hur du tänker och har spritt ut det och 
att vi har fått samma på alla skolor, det tror jag är jättebra.  
Ledningsgruppens arbete uppfattas ha smittat av sig på arbetet i alla skolors arbetslag och på 
personalgruppen i stort. En av rektorerna har pratat med sina arbetslagsledare om detta och säger: 
Där vittnar de ju om att det har blivit en större skillnad i 
arbetslagsarbetet. Att det är mera liksom framåtsyftande, tittande på mål 
och resultat och kvalitetstänk än tidigare. Så där har den här 
arbetslagsledarutbildningen bidragit till att man har fått ett lite annat 
tänk. Man har öppnat upp ögonen och vidgat sin syn på det hela. (Roger) 
En annan rektor gör följande reflektion under intervjun: 
Vi är fler på skolan nu i takt med arbetslagsledarutbildningen som tänker 
att undervisningen är det som påverkar lärandet och beroende på vad man 
gör i klassrummet så för det olika resultat eller effekter på lärandet. Den 
medvetenheten har ju ökat. (Rolf) 
Att det i arbetslagsledarutbildningen ofta diskuteras vad skolutveckling egentligen är, har alltså satt 
spår både i resonemang i ledningsgruppen men även i arbetslagen. I intervjuerna säger respondenterna 
när de talar om utbildningen, att det under utbildningen lyfts fram att skolutveckling handlar om det 
som sker i klassrummet eller i fritidshemmets verksamhet. Skolutveckling innebär att som lärare och 
som fritidspedagog, undersöka sin egen verksamhet och sedan hitta förbättrings- och 
utvecklingsområden. Enligt rektorerna var inte personalen lika medveten förut om sin egen roll utan 
de problem som fanns skylldes antingen på eleverna i termer av att de var ”hopplösa fall” eller så 
skulle problemen lösas med hjälp av externa resurser eller insatser. Resonemang om hur goda resultat 
skapas utgår nu i större utsträckning från klassrumsnivå, inte förvaltnings-, skol- eller elevnivå, enligt 
rektorerna. 
Ett par rektorer resonerar om detta på följande sätt: 
Robert: Att man själv är en del av processen. Det är ingen annan 
som kommer ändra min undervisning, det måste jag göra 
själv.  
Rickard: Och ska vi nå goda resultat så ska vi, så hänger det på mig 
som lärare, vad jag gör i min undervisning… 
Robert: …en process…i mitt klassrum, med mina elever och 
tillsammans. Det är sällan som man hör dom 
diskussionerna längre. Det är mycket mer. Det har ju att 
göra med synen på lärande och att man faktiskt är en del av 
en process. Att, ”vad gör jag då?” Det är inte lika mycket 
tycker jag, så som jag hörde för några år sen, att det här 
”att det är barnen”.  
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Förutom att utbildningen lett till att fokus på skolutvecklingsfrågor handlar om det som sker i mötet 
med eleverna och utgår från identifierade behov, har det även gett andra effekter och då på 
mötesformer och mötesstrukturer enligt rektorerna. Det uppfattas i sin tur ha en positiv inverkan på 
mötesinnehållet. Det finns enligt rektorerna förväntningar från personalen i arbetslagen på att möten 
ska vara givande, inte en tid som bara avverkas slentrianmässigt: 
Rickard: Och utbildningen tycker jag har gett jättemycket och 
lärledarutbildningen30, det ger också mycket verktyg. Det 
där vi har pratat om att man inte sitter på mötet och tittar 
på mailen eller man sitter och fipplar med något annat eller 
håller på utan det är fokus. Man kommer förberedd, man 
förstår vad det finns för syftet med det. Sen kanske inte jag 
har varit lika noga med att skriva ner syftet, men att man 
tar upp det och åtminstone pratar om vad det ska leda till. 
Och det tycker jag att jag blivit bättre på sedan vi haft dom 
här utbildningarna.  
Rolf: Det är bra med dom här instruktionerna31 för att fler 
kommer ju till mig nu, både arbetslagsledare och andra, 
och säger till när kollegor inte kommer förberedda utan det 
blir en annan agenda. Då kommer det liksom ofta till mig 
att man blir besviken över det.  
Fritidspedagogerna resonerar på liknande sätt som rektorerna kring vad det samtalas om på 
arbetslagsmötena. De lyfter också fram att skolutvecklingsfrågor har fått en framskjuten plats på 
agendan på bekostnad av vissa praktiska frågor och även på bekostnad av att man diskuterar sådant 
som man inte kan påverka: 
Jag tycker att vi blivit mycket effektivare, det går inte åt så mycket tid till 
att bara, alltså, lägga tid på saker som man bara inte kan göra något åt. 
Utan vi är effektivare i mötet, vi är mer konstruktiva, hittar mer lösningar, 
alltså… Men det kan ju också bero på lite hur vi håller mötet. Men där har 
vi gjort en stor resa faktiskt. På fritids. (Frans) 
5.4 Hur kan ett framgångsrikt skolutvecklingsarbete bedrivas? 
Vid intervjuerna togs även upp vad respondenterna ser krävs ytterligare för att det ska bli ännu mera 
driv i skolutvecklingsprocesserna på skolorna. Alla är rörande eniga om att de insatser som är 
påbörjade bör fortsätta men ser också att vissa saker kan vara mer betydande än andra. En av de saker 
som lyfts fram av både arbetslagsledare och rektorer är vikten av förståelse. Förstår inte de som deltar 
i skolutvecklingsprocesserna vad det är som påverkar och spelar roll är det svårt att driva 
skolutvecklande arbete.  Förståelse kan kopplas till kunskap och lärande. En av rektorerna säger: 
Du måste förstå något nytt för att kunna göra något nytt. (…) Ja, det 
handlar om att förstå något nytt för att kunna pröva något nytt. Och det 
tror jag att vi behöver duschas lite mer av. Vi behöver få påfyllning och 
                                                          
30 Lärledarutbildningen är en internt anordnad utbildning under tre heldagar där ett antal personer i förskolan, fritidshemmet och grundskolan 
har lärt sig en samtalsmodell och att vara samtalsledare. I modellen ingår att alla ska komma förberedda till mötet för att kunna bidra till 
diskussionen. Förberedelserna kan se olika ut beroende på vad som ska diskuteras. Arbetslagsledarna, förstelärarna, fritidshemmets 
utvecklingsgrupp, rektorer och förskolechefer är några av de roller som deltagit i utbildningen. 
31 Det finns en särskild dokumentationsmall som lärledarna använder vid samtal. Denna används också på arbetslagsmöten vid vissa 
tillfällen.  
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framförallt våra lärare. För det är det vi tänker om våra elever i deras 
lärande. Att det är först när man lyssnar till andra och möjligen förstår 
något nytt på ett djupare, bredare sätt som jag kan… Då vet man vad man 
inte kan och vet vad man vet, så att säga, och det är ju det som är 
kunskap.(Rolf) 
De råder samstämmighet bland respondenterna om att den kunskap som personalen behöver förståelse 
för, är de delar som berörts under utbildningen. Det är framförallt att skolutveckling i stor utsträckning 
handlar om undervisningsprocesser men även att skolutveckling tar tid. När det gäller vad som 
behöver lyftas fram i ännu högre utsträckning i personalgruppen, säger en rektor: 
Framförallt om man får diskutera det som du är inne på [vänder sig till en 
av de andra rektorerna], alltså skolutveckling som berör den egna 
undervisningen. Att få det till att bli bättre undervisning så att det leder till 
bättre resultat. Alltså det är det man skulle sätta in fokus på ännu mera 
och få det liksom aktuellt. Då skulle dom tycka att det är helt okej att 
diskutera det. (Roger) 
Att det som tagits upp i utbildningen behöver spridas ännu mer i kollegiet håller lärarna med om men 
de ser också att det inte är helt lätt att göra det: 
Linus: Vi har fått mycket i arbetslagsledarutbildningen och vill 
mycket och har… Den har gett väldigt mycket som är lite 
svårt och föra över. Och det är ju inte bra i och för sig…  
Lennart: Tänker du till kollegor och sånt… Att de ska förstå samma 
sak som vi har fått till oss?  
Linus: Ja… Jag ska tänka på detta….  
Lennart: För så kan jag tänka ibland när man har gått den här 
utbildningen ”det här skulle ju kollegorna också fått höra” 
för det är svårt och återberätta och återge det. Sen testar 
man ju mycket så klart, men det har ju varit otroligt 
värdefullt att man gått flera stycken ändå, så att man inte…, 
det är en satsning, att det är flera… 
För att skolutvecklingsprocesserna ska få fäste och ta fart på skolorna anser arbetslagsledarna att all 
personal behöver engageras, inte bara ledningsgruppen. Ett sätt att göra det på är att återkoppla 
innehållet i arbetslagsledarutbildningen till alla på skolan. De uppgifter och de metoder som använts 
vid utbildningstillfällena går enligt arbetslagsledarna att använda med personalgruppen på skolan i 
arbetet med skolutvecklingsprocesser:  
Ludvig: Och en återkoppling kan jag se som utveckling för oss 
också, från de här arbetslagsledarutbildningarna. Om vi 
inte återkopplar och berättar ganska snart på hemmaplan 
vad vi gjorde idag, och idag är ju verkligen ett exempel på 
vad man kan ta med sig med möjligheter och hot och vad vi 
ser vidare, alltså, tar vi inte med och återkopplar det nu så 
får vi inte med de andra. De som inte sitter i 
ledningsgruppsfunktion.  
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Lukas: Det är ganska svårt ibland att få dom med, men det är 
jätteviktigt annars så kommer vi aldrig liksom framåt.  
Förutom att all personal behöver involveras i skolutvecklingsprocesserna genom återkoppling, ser 
arbetslagsledarna att ledarskapet kring utvecklingsfrågor bör fördelas på många personer. Att 
ledarskapet kan fördelas, kanske till och med måste fördelas för att det ska bli hållbart, är något som 
tas upp av fritidspedagogerna. Detta med tanke på alla de arbetsuppgifter som förväntas att rektor ska 
utföra och ansvara för. Arbetslagsledarna ser att det pedagogiska ledarskapet bör fördelas och de 
känner sig redo att ta på sig den uppgiften. De känner sig styrkta av det som de varit med om i 
arbetslagsledarutbildningen. De ser också att även andra kan vara med och driva. På frågan om hur 
rollfördelningen bör se ut när det gäller att driva utvecklingsprocesser säger de: 
Fredrik: Mer fördelat. All personal. Eller fler personal i alla fall. Så 
att alla är mer delaktiga.  
Frans: På nått vis så är det ju orimligt att rektor ska hålla i allt och 
vara den som driver i allt utan…Vi är ju så många som 
brinner för olika saker och man kan faktiskt driva så.  
Fredrik: Ja.  
Frans: Ja. Vi har ju fått en del processer hur man kan jobba i den 
här utbildningen, så vi har ju prövat och jobba lite när vi 
har haft våra kvällsmöten och så där.  
Rektorerna resonerar också kring sitt pedagogiska ledarskap och ser att de själva behöver göra det som 
de förväntar sig att lärarna ska göra. De ser också att de bör ägna mer tid åt enskilda samtal med lärare 
om undervisning och lärande. Samtalen behöver inte nödvändigtvis vara på tu man hand, utan grupper 
av lärare kan tillsammans med rektor diskutera dessa frågor i ett skolutvecklingssyfte. Till viss del 
förekommer denna typ av samtal på medarbetarsamtalen men samtalen skulle behöva återkomma med 
kontinuitet och ske mer systematiskt för att göra avtryck och utveckla verksamheten:   
För jag kan tycka att i medarbetarsamtal så händer någonting. Eller när 
man har samtal, och det känner jag att jag skulle vilja ha mer, enskilda 
samtal, eller inte enskilda, det kan vara två och två som när man sitter i 
personalrummet ibland. Att man bara får intressera sig för, för just dig 
som lärare. Vad gör du, hur tänker du kring det här? Och då ser man att 
då händer någonting, men sen så faller… Då kanske inte jag är så ihärdig 
att följa upp det där igen, så som man skulle kunna vara… När man sätter 
ord på vad man gör i klassrummet eller på fritidshemmet eller var man än 
arbetar, då väcker det tankar. Och det där att jag, det är inte någon 
annan. Det beror inte på att vi inte har tillräckligt med resurser eller vad 
det är, det är faktiskt beroende på vad jag gör. Så jag känner att jag skulle 
vilja ha mer tid till att kunna sitta och prata med varje.(Rickard) 
En annan framgångsfaktor är att inte greppa över för mycket utan fokusera utvecklingsarbetet på ett 
fåtal saker. Det anser både rektorer och arbetslagsledare. Om hela skolan har ett gemensamt 
utvecklingsfokus är det större chans att det utvecklingsarbete som görs blir bra. Vikten av att utgå från 
identifierade behov i utvecklingsarbetet är något som också lyfts fram. Det är lärarnas analyser av 
resultat och vad dessa beror på, som ligger till grund för vilka de identifierade behoven är:   
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Det är att identifiera behov mera kanske och önskemål….kanske…Vad 
pedagogerna har för tankar kring det hela. (Lars) 
Att få igång ett arbete utifrån identifierade behov kan ske på många olika sätt. Att ha en dagordning, 
både på ledningsgruppen och på arbetslagsmötena där de identifierade behoven lyfts fram om och om 
igen, kan vara ett sätt enligt respondenterna. Att våga prioritera och säga nej till saker som inte tillhör 
de identifierade behoven, kan vara ett annat. Att hålla i och arbeta långsiktigt är ytterligare en 
framgångsfaktor som framkommer vid intervjuerna. Skolutveckling handlar inte om ”quick fix” utan 
måste få ta tid. Att involvera personalen och lyssna på deras tankar i dessa frågor, är också en 
framgångsfaktor: 
Linus: (…)Och sen blir det, ja, men personalen vill hålla i 
mattelyftet och följa upp det innan vi tar någonting nytt. Så 
den där tanken att hålla i saker och tänka mer långsiktigt 
och lite mer begränsat, ”nu är det det här vi gör, vi satsar 
på matten under lång tid”. Och det blir ju väl förankrat och 
det kommer ju från oss. Inte uppifrån ”ni måste ta det här” 
utan lite mer gemensamma tag.  
Lennart: Det håller jag med om, för så känner jag också att vi 
jobbar. Att man mer snävar åt lite. Det är många som har 
påtalat det ibland, i arbetslagen, att det har varit för mycket 
duttande och för mycket olika grejor. Och jag tycker de 
sista åren har vi landat i att vi faktiskt försöker hålla fokus 
på en eller ett par saker istället, för då blir det bättre.  
Linus: Och det kommer ju lite grann från det här, den här tanken 
liksom, att det tar så lång tid med processer. Att man kan 
inte plocka på allt utan håll i dom få saker man har, och så 
får dom andra vara lite åt sidan. 
Att anordna kommungemensamma utbildningsinsatser där exempelvis ledningsgruppen tvingas 
fokusera skolutvecklingsfrågor verkar också vara en framgångsfaktor för att få igång 
skolutvecklingsprocesser enligt rektorer och arbetslagsledare. Det visar sig genom att samtliga 
respondenter säger att de vill att de påbörjade insatserna ska fortsätta.  De uttrycker även att det finns 
andra aktörer, som förstelärare, som tydligt behöver involveras i arbetet och att det behövs 
gemensamma samtal på skolan om hur ansvaret ska fördelas. Det gäller att hitta en tydlig struktur för 
hur skolutvecklingsutbildning ska drivas. Det är inget som sker av sig självt: 
Jag tänker att nästa steg i skolutvecklingen hos oss är dels att bygga 
vidare på det vi redan börjat på, hålla i och fortsätta som arbetslagsledare 
att driva skolutveckling. Och sen är det ju att få med förstelärarna som jag 
sa, i processen, och se hur vi delar upp det. (…) Vi har ju många nu som 
fått kompetensutveckling på olika sätt. Hur man kan använda alla så alla 
känner att man har en viktig roll?  (Lennart) 
5.5 Sammanfattning 
Studiens resultat visar att gemensamma utbildningsinsatser med arbetslagsledare och rektorer kan 
påverka i vilken omfattning skolutvecklingsprocesser diskuteras i ledningsgruppen på en skola och 
även vad dessa processer innehåller. Vidare visar resultatet att de intervjuade uppfattar att det 
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pedagogiska ledarskapet distribueras i högre utsträckning när arbetslagsledare och rektorer 
tillsammans diskuterar dessa frågor, något som i sin tur leder till att skolutvecklingsprocesser får en 
större genomslagskraft på hela skolans arbete. Att diskutera tillsammans leder också till att göra och 
leda tillsammans. Arbetslagsledarna i studien vill ta ansvar för att driva dessa processer, något som 
innebär att det finns goda förutsättningar för att distribuera ledarskapet rörande dessa frågor. Både 
rektorer och arbetslagsledare ser också att det finns fler funktioner eller roller som ledarskapet kan 
delas med. Att involvera många i skolutvecklingsprocesserna, få ett bottom-up-perspektiv och att 
arbeta systematiskt med processerna är framgångsfaktorer. Vidare visar resultatet att all personal 
behöver vara involverad i processerna och de behöver förstå vad skolutvecklingsprocesser är i 
allmänhet och på den egna skolan och i det egna klassrummet i synnerhet. De behov av förbättringar 
som finns på skolan och som bör vara utgångspunkt för utvecklingsarbetet, ska enligt respondenterna 
vara identifierade av personalen utifrån skolans resultat. Andra framgångsfaktorer som beskrivs är att 
vara medveten om att det tar tid att förbättra och utveckla och att dessa processer bör avgränsa så att 
man inte greppar över för många mål eller områden. Genom ökad medvetenhet om tidsaspekten och 
målavgränsningen minskar stressen, något som gynnar kvaliteten i processerna.  
Resultatet visar också att skolutveckling i hög grad handlar om att utveckla det som händer i mötet 
med eleven, oavsett om det är i en mer traditionell undervisningssituation eller i verksamheten på 
fritidshemmet. Även om skolutvecklingsprocesser handlar om förbättringar för elever, råder det delade 
meningar mellan rektorer och arbetslagsledare om vilka frågor som räknas till skolutvecklingsfrågor. 
Arbetslagsledarna är vidare i sina tolkningar än vad rektorerna är och ser därmed att flertalet frågor är 
skolutvecklingsprocesser. Detta gäller i synnerhet de som arbetar på fritidshemmet.  
Att ha en roll med ett tydligt och avgränsat uppdrag med inriktning på skolutvecklingsprocesser är en 
bra förutsättning för att driva dessa. Det har förstelärarna i den studerade kommunen, något som 
framkommer när de intervjuade jämför sina roller med förstelärarnas. Arbetslagsledarna i studien har 
uppdragsbeskrivningar som av tradition innehållit många administrativa och praktiska uppgifter och 
endast till viss del skolutvecklande uppgifter. Rektorerna drar paralleller till den uppdragsbeskrivning 
som de själva har, eller i alla fall som de uppfattar att de har. För att flytta fokus från praktiska frågor 
till skolutvecklande, behöver ett medvetet arbete ske med just denna fokusförflyttning. 
6 Diskussion 
Studiens syfte har varit att med hjälp av gruppintervjuer belysa hur rektorer och arbetslagsledare i 
grundskolan upplever ledarskapet av skolutvecklingsprocesser. Min förhoppning är att studien kan 
bidra till ökad förståelse kring vilka faktorer som har betydelse för att skolutvecklingsprocesser 
fokuseras och drivs på den enskilda skolan. Genom att i en kommun ha drivit en utbildningsinsats 
under två års tid i syfte att få igång skolutvecklingsprocesser, är även min önskan att studien kan 
inspirera till liknade satsningar i andra kommuner då resultatet pekar på att utbildningen haft betydelse 
och effekt.  
I den följande delen kommer jag att diskutera studiens resultat utifrån de teorier, begrepp och den 
tidigare forskning som jag redogjort för. Jag kommer också att diskutera metodvalet och ge förslag på 
fortsatt forskning. I diskussionen använder jag rektor, lärare och fritidspedagog när jag refererar till de 
olika respondentgrupperna i studien. Även arbetslagsledare används när jag syftar på både lärare och 
fritidspedagoger i studien. När syftningar görs på all personal på en skola används orden personal eller 
medarbetare men även orden lärarpersonal eller fritidspersonal när det är en specifik yrkesgrupp som 
avses. 
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Då studiens syfte är att diskutera ledarskapet av skolutvecklingsprocesser, inleder jag med att 
diskutera begreppet skolutvecklingsprocesser. 
6.1 Skolutvecklingsprocesser 
En av studiens frågeställningar handlar om vilka processer rektorer och arbetslagsledare anser leder till 
skolutveckling. Studiens resultat visar att såväl rektorer som arbetslagsledare anser att processerna 
handlar om förbättrade elevresultat, något som ytterst mäts med betyg. Detta stämmer väl överens med 
Skolverkets (2015c) beskrivning av skolutveckling. Den är att skolutveckling är processer som syftar 
till att varje elev och barn ska utvecklas så långt som möjligt i förhållande till de nationella målen. 
Exakt vilka processer detta innefattar anger inte Skolverket, det blir en tolkningsfråga. Det är något 
som visar sig i denna studie. Om skolutvecklingsprocesser är alla processer som äger rum på en skola 
eller om det är de som är mer direkt kopplade till klassrumsaktiviteter eller aktiviteter på 
fritidshemmet, råder det delade meningar om bland respondenterna. Rektorer och lärare är snävare i 
sin tolkning och anser att det i huvudsak är processer i klassrummet medan fritidspedagoger föredrar 
en vidare tolkning som omfattar allt som görs på skolan och som har elevernas bästa för ögonen. 
Österberg (2014) beskriver vad syftet med skolutvecklingsprocesser varit från 1950-talet och framåt. 
Innehållet har hela tiden handlat om utveckling av undervisningen men genom årens lopp har formen 
för och innehållet i dessa processer sett olika ut. Medarbetarna har under vissa perioder getts stor frihet 
att tolka vilka processer det är och hur dessa ska omsättas. Mot bakgrund av detta är det inte så 
konstigt att rektorer och lärare gör kopplingar mellan skolutvecklings- och lärandeprocesser i 
klassrummet, även om de inte är helt eniga kring vilka dessa processer är. Trots att begreppet enligt 
Österberg (2014) funnits med under lång tid, verkar det idag vara högaktuellt när man tittar på vilken 
litteratur som ges ut inom skolans område och vilken kompetensutveckling som erbjuds av olika 
kursarrangörer, något som bör tyda på att det råder oklarheter kring begreppet och dess innebörd. 
Rektorerna i studien uttrycker att det idag finns medarbetare som inte är villiga att titta på sin egen 
specifika praktik för att se om den kan ändras till elevernas bästa, utan fortfarande i hög grad letar efter 
generella lösningar. Ett fortsatt arbete behövs därför med att titta på den egna praktiken och hur 
medarbetarna kan förändra den. Detta kan kopplas till Hatties (2012) resonemang om att det behövs 
drivkrafter i skolan som arbetar med att förändra kulturen så att den blir mer självreflekterande. För att 
få till denna förändrade syn anser rektorerna i studien att de måste göra som medarbetarna förväntas 
göra. De behöver föregå med gott exempel. Det resonemanget får stöd av Timperley (2013) som 
menar att den största effekten nås när ledaren främjar och deltar i processen kring elevers lärande. 
Tiller och Helgesen (2014) anser att det är lätt som ledare att frestas av att inta rollen som åskådare till 
utveckling, ett förhållningssätt som enligt författarna riskerar leda till att organisationen kommer på 
efterkälken i dessa frågor.  
Rektorerna i studien lyfter fram att det har skett en fokusförskjutning från framförallt lärarpersonalens 
sida när det gäller att förklara resultat med externa orsaker till att förklara dessa med vad som händer i 
undervisningsprocesserna. Enligt rektorerna är all lärarpersonal ännu inte där, men fler än tidigare. Om 
det ända sedan 1950-talet pratats om att det är vad som händer i klassrummet som gör skillnad 
(Österberg, 2014) och det idag, cirka 65 år senare, fortfarande inte fått genomslagskraft full ut, kan 
man inte låta bli att fundera på varför det är så. Att även den utbildningsinsats som bildar bakgrund till 
denna studie har sitt ursprung i denna frågeställning, är ytterligare ett tecken på att det inte är en 
självklarhet att titta på klassrumspraktiken eller verksamhetspraktiken och vad som påverkar den. Vad 
beror det på? Arbetslagsledarna i denna studie beskriver att processerna handlar om utvecklingen av 
den egna praktiken. Rektorer vet också vad skolutvecklingsprocesser innehåller men uttrycker att de 
inte i tillräcklig utsträckning förmår stödja dessa processer så att de är en självklar del av det dagliga 
arbetet.  
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Lärarna lyfter fram att styrdokumenten spelar roll för skolutvecklingsprocesserna på skolan. 
Skolutvecklingsprocesser sker i en växelverkan mellan resultat och intentioner från staten enligt 
lärarna. Detta stämmer överens med den beskrivning som Lindensjö och Lundgren (2000) liksom 
Karlsson Vestman och Andersson (2007) gör av den styrmodell för skolan som funnits sedan 1990-
talet där fokus är målstyrning och resultatutvärdering. Att lärarna ger uttryck för detta kan bero på att 
det varit mycket reformtätt i skolan de senaste åren och att det varit svårt att undvika alla nya reformer, 
även om man hade velat. Även om styrdokumenten påverkar, finns det även andra faktorer som 
påverkar skolutvecklingsprocesserna och ledarskapet kring dessa. Enligt Apple och Jungck (1991), 
Larsson och Löwstedt (2013) liksom Lindgren (2014) har influenser från New Public Management, 
NPM, urholkat läraryrket. Tiller och Helgesen (2014) uttrycker samma sak men då i termer av att 
NPM avprofessionaliserat medarbetarna. Det finns farhågor för att skolans kunskapsinnehåll och 
pedagogiska arbete kommer i skymundan till förmån för kvalitetsuppföljningar, marknads- och 
kundorienteringar etc. De ökade kraven på transparens har enligt Bergström, Madestam och 
Sandström (2014) lett till att fokus har lagts på att tillgodose kunden istället för att verkställa det 
statliga uppdrag som skolan har och utvecklingen av verksamheten. Ett tecken på att så är fallet även i 
den studerade kommunen, är att rektorerna i studien anser att de har många arbetsuppgifter som ska 
genomföras och att dessa sker på bekostnad av skolutvecklingsprocesser. Även arbetslagsledarna 
beskriver att de uppfattar rektorernas arbetssituation på det här sättet.  
Fritidspedagogerna är generösare än lärarna och framförallt generösare än rektorerna, i sin tolkning av 
vilka processer som är skolutvecklingsprocesser. Fritidspedagogernas tankar ligger i linje med 
Isakssons (2003) tankar om de senaste årtiondenas skolutveckling. Han anser att skolutvecklingen har 
många inriktningar och många vägar. Enligt Isaksson (2013) handlar skolutveckling om att förbättra 
för eleverna och att det sker på ett flexibelt sätt, tar många utgångspunkter och involverar många 
processer. Isaksson (2013) anser att det är ett tecken på att skolan är levande och flexibel. Kan 
fritidspedagogernas synsätt ha att göra med att de i sin yrkesprofession måste vara mer flexibla än vad 
kanske lärarna behöver? Fritidspersonalen har dels en egen verksamhet innan och efter den 
obligatoriska skoldagen och dels deltar de i den obligatoriska skolverksamheten. De är inte 
legitimerade lärare och får därmed inte själva ansvara för undervisning samtidigt som 
fritidspedagogiken lyfts fram som en viktig del för elevernas kunskapsutveckling. Deras uppdrag 
förefaller därmed komplext. En annan skillnad som kan ha betydelse är att i jämförelse med 
lärarpersonalen omfattas fritidspersonalens uppdrag i huvudsak av kapitel 1 och 2 i läroplanen Lgr11 
(Skolverket, 2011b). Dessa kapitel innehåller värdegrund, uppdrag och övergripande mål och 
riktlinjer, medan lärarpersonalen dessutom har de olika ämnens centrala innehåll och kunskapskrav att 
förhålla sig till där det finns ett tydligt avgränsat kunskapsinnehåll och angivna kunskapskrav. Att 
fritidspersonalen inte i sitt uppdrag ska ha tyngd på kunskaper knutna till vissa ämnen, kan var en 
orsak till att de ser skolutvecklingsprocesser i ett bredare perspektiv. 
Att det är lärar- eller fritidspersonalen som är i fokus vid skolutvecklingsprocesser som leder till 
förbättrade elevresultat, är något som alltså lyfts fram av samtliga i studien. Det är också något som 
Timperley (2013) liksom Tiller och Helgesen (2014) lyfter fram. Förbättrade elevresultat ökar enligt 
Timperley (2013) lärarnas motivation och drivkraft. Arbetslagsledare och rektorer beskriver att i de 
fall lärar- och fritidspersonal själva varit med och identifierat de förbättringsbehov som finns, sker 
effektfulla skolutvecklingsprocesser. Respondenterna talar om vikten av ett bottom-up-perspektiv för 
att det ska kännas angeläget att arbeta med skolutveckling. Liljenbergs (2013) studie visar att när ett 
arbetslag tillsammans får diskutera vad som ska utvecklas och hur det här ska gå till, fördjupas 
samarbetet och även lärandet i personalgruppen. Det här är även något som Blossing, Madestam och 
Sundström (2012) ser i sin studie. De beskriver utifrån sina studier olika skoltyper mot bakgrund av 
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hur skolan organiserar för skolutveckling. Den modell de kallar den arbetslagsstyrda skolan kan 
kopplas till att utvecklingsbehovet har ett bottom-up-perspektiv och att detta ger en bra drivkraft i 
arbetet. Hallerström (2006) studie av rektorer visar att rektorerna utesluter ett top-down-perspektiv för 
att åstadkomma utveckling. Rektorerna i Hallerströms (2006) studie anser att personalen är en resurs 
som måste tas tillvara och som rektor måste man lita på att alla lärare vill och gör sitt bästa för 
elevernas skull. I Hallerströms (2006) studie är rektorernas ledarstrategier därför att utveckling måste 
ske i samspel mellan rektor och lärare. Det är även något som rektorerna och arbetslagsledarna i denna 
studie uttrycker. Någon lärare säger att rektor måste vara med i alla faser i en utvecklingsprocess för 
att den ska bli bra. Några andra lärare uttrycker vikten av engagerade rektorer för att utveckling ska 
ske. Ett annat sätt som vikten av samspel uttrycks på, är när arbetslagsledarna beskriver att de 
tillsammans driver utvecklingsprocesser med rektorerna. I ett fall upplevde inte arbetslagsledarna att 
detta samspel fanns med rektorerna och påtalade då det för dem eftersom de som arbetslagsledare 
verkligen vill vara med och leda och ta ansvar för skolutvecklande processer, något som 
arbetslagsledarna fick gehör för. Ledarskapet bör utövas på ett sätt som innebär att flera är med och 
driver processerna enligt arbetslagsledarna. 
Vikten av att utgå från behoven på skolan när skolutvecklingsprocesser ska initieras framkommer i 
denna studie. De är även något som Berg (2003) lyfter fram när han beskriver skolans frirum och den 
möjlighet som finns att erövra det. Genom att ge personalen ett tolkningsföreträde kring vilka 
processer som är mest angelägna, menar Berg (2003) att dessa har störst chans att lyckas och att 
aktörsberedskapen då även är stor. På liknande sätt beskriver Tiller och Helgesen (2014) att de skolor 
som lyckas bäst med skolutveckling är de skolor där medarbetarna undersöker sin egen verksamhet 
och är medskapare och medaktörer i kunskapsbildningen om hur den ska drivas. Dessa teorier går det 
att göra tydliga kopplingar till utifrån denna studie då respondenterna gör kopplingar mellan elevernas 
utveckling och personalens utveckling liksom att angelägenhetsgraden att utveckla ökar när man som 
lärare- och fritidspersonal varit involverad i behovsidentifieringen. Resultat blir intressant för hur 
ledarskapet kring skolutvecklingsprocesser bör utövas för att skolutvecklingsprocesser ska kunna 
drivas på skolan. Resultatet visar också att förbättringsarbete enligt respondenterna bör ske med en 
viss systematik för att ge resultat, något som det enligt lärare och rektorer finns goda förutsättningar 
för om personalen varit delaktig i identifieringen av förbättringsbehoven. Detta är något som 
Timperley (2013) lyfter fram som en framgångsfaktor. Enligt henne planerar då lärarpersonal sitt 
lärande genom att identifiera mål för både sig själva och för eleverna. Hattie (2012) är inne på samma 
spår när han beskriver att läraryrket innehåller ett kontinuerligt och systematiskt lärande och att alla i 
skolan måste samarbeta för att skolans fokus ska vara de dagliga undervisnings- och 
inlärningsrutinerna. 
En fråga man kan ställa sig är om det verkligen är så enkelt som respondenterna i studien säger, att 
medarbetarnas tankar alltid ska vara utgångspunkt för utvecklingsarbetet. Vad händer om dessa tankar 
och idéer spretar väldigt mycket kring vad som bör fokuseras eller om medarbetarna lutar sig tillbaka 
och känner sig nöjda och inte vill utveckla? Går det verkligen alltid att lita på att alla lärare gör sitt 
bästa för eleverna? Rektorerna i studien uttrycker att medarbetare inte alltid är villiga att titta på vad de 
själva kan göra för att förbättra utan hellre letar efter generella lösningar. Vad innebär det för 
identifieringen av utvecklingsbehov? Jag tror att man som rektor måste vara vaksam på detta och även 
våga sticka ut hakan och lyfta fram förbättringsbehov man ser utifrån rollen som rektor. Jag tror att det 
är lätt att bli hemmablind, både som lärar- och fritidspersonal. Det är nog också lätt att fokusera de 
frågor som man själv brinner extra mycket för och vad händer då med allt annat som skolan ska 
erbjuda eleven? 
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Att vikten av systematik lyfts fram av respondenterna är intressant i sig. Systematik kräver 
kartläggning och analys, delar som ska dokumenteras. Utvecklingsplanens betydelse är också något 
som nämns i studien. Ofta lyfts dokumentationen i skolan fram i termer av ”en ökad 
dokumentationsbörda”. I studien finns det inget som tyder på att rektorer eller arbetslagsledare 
upplever att dokumentationen kring utvecklingsarbete är onödig eller belastande dvs. en börda. Istället 
verkar de se dokumentationen som en förutsättning för att kunna identifiera vilka behov som finns och 
är ett stöd när utvecklingsarbetet ska stakas ut. Det här stämmer inte överens med vad Jarl (2013) 
påtalar eller vad Skolinspektionen (2012a; 2014) ser. Rektor använder inte i tillräcklig utsträckning det 
systematiska kvalitetsarbetet i skolutvecklingsprocesser och utgår därmed inte från ett kartlagt behov 
när utvecklingsinsatser ska iscensättas. Hallerströms (2006) studie visar i likhet med denna studie att 
rektorer ser kvalitetsarbete som en ingång till medveten dialog mellan medarbetare och skolledning 
om vilket utvecklingsbehov som finns. I regeringens betänkande (SOU 2015:22) framkommer att 
rektorerna behöver bli bättre på att organisera och leda skolan med utgångspunkt i det systematiska 
kvalitetsarbetet. Det här resonemanget finns det alltså inte stöd för i denna studie, tvärtom. Att så är 
fallet kan tänkas bero på att det finns en kommungemensam strategi för hur det här arbetet ska 
bedrivas liksom kommungemensamma dokument. Dessa har också varit utgångspunkt i den 
utbildningsinsats som är genomförd och under utbildningens gång har det återkommits till det 
systematiska arbetet vid flera tillfällen. Kopplingar kan här göras till det som Blossing, Madestrand 
och Sundström (2012) kallar den planstyrda skolan. I den skoltypen är det en tydlig infrastruktur som 
ligger till grund för utvecklingsarbetet. 
6.1.1 Kollegialt lärande 
Resultatet visar alltså att de intervjuade säger att personalen bör vara delaktig i identifieringen av 
utvecklingsbehoven för att känna ett engagemang att utveckla sig själva som personal och den 
undervisning eller verksamhet som de bjuder eleverna på. Den vi-känsla som respondenterna beskriver 
uppstår när behoven identifieras av personalen, verkar leda till en vi-känsla även gällande behovet av 
att kompetensutvecklas. Denna studies resultat visar att det kollegiala lärandet då kommer i fokus. 
Resultatet stämmer överens med det resonemang som Larsson och Löwstedt (2013) för. De menar att 
traditionell kompetensutveckling i form av att t.ex. delta på en föreläsning eller gå på kurs, sällan leder 
till verksamhetsutveckling.  Istället är det när det skapas förutsättningar för informellt kollegialt 
lärande som utveckling av verksamheten sker, något som i sin tur enligt Larsson och Löwstedt (2013) 
kräver tid. När Illeris (2012) beskriver personals lärande och vad som krävs för att det ska leda till 
utveckling, använder han bland annat ordet engagemang. Illeris (2012) menar att engagemang är 
viktigt för att ett lärande över huvud taget ska komma igång och få karaktären av 
kompetensutveckling. Det här kan kopplas till resonemanget om bottom-up-perspektivet som lyfts 
fram i studien.  
Så som det kollegiala lärandet beskrivs rektorer och arbetslagsledare i studien, går det att göra 
kopplingar mellan det och vad Scherp (2014), Tiller och Helgesen (2014) och Timperley (2013) 
beskriver som erfarenhetsbaserat lärande där det kollegiala är en viktig nyckel. Tiller och Helgesen 
(2014) använder trappan som en metafor och Timperley (2013) använder en cirkel. Båda dessa 
modeller går det att känna igen spår av i resultatet i denna studie. Modellerna går också att koppla till 
det systematiska utvecklingsarbetet som jag beskrev tidigare. Respondenterna har samtliga läst 
Timperley (2013) och fått en kort presentation av Tiller och Helgesens (2014) lärtrappa inom ramen 
för utbildningen. Under intervjuerna är det inte någon som refererar till dessa båda modeller och det är 
därför svårt att säga om modellerna har gjort några avtryck på hur respondenterna tänker kring 
erfarenhetsbaserat lärande.  
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I intervjuerna lyfter rektorerna fram att personalen efterfrågar viss struktur på arbetslagsmöten, har 
förväntningar på att kollegor ska komma förberedda och att mötet håller sig till den utvecklingsfråga 
som ska vara i fokus. Förväntningarna på arbetslagsmötena kan jämföras med vad Söderström (2008) 
och Tiller och Helgesen (2014) kallar lärande organisationer. I dessa är det fokus på organisationers 
kollektiva lärutmaningar och processer. Tiller och Helgesen (2014) lyfter fram vikten av att förstå 
syftet och upplägget med det som ska göras för att ett lärande ska ske. Att bygga lärande 
organisationer kan ta tid och att återkomma till igenkännande strukturer kan vara en framgångsfaktor. 
Modeller för kollegialt lärandet kan vara en återkommande struktur som känns igen i olika 
sammanhang, både när det gäller nationella satsningar som matematiklyftet, läslyftet och NT-
utvecklarnas uppdrag, men även i de kommunala genom att ett antal lärledare32 är utbildade. Det här är 
även något som Liljenberg (2013) kommer fram till i sin studie av arbetslags arbete. De arbetslag som 
vet vad som ska fokuseras kan lägga kraft på att utveckla uppdraget, inte att exempelvis förstå själva 
uppdraget.  
Resultatet visar också att framgångsfaktorer för skolutveckling beskrivs vara när den tillåts ta tid och 
att det inte greppas över för mycket på en gång. Det är något som framförallt lärarna i studien lyfter 
fram. Att utveckling tar tid är något som återkommit under utbildningsinsatsen och det verkar ha satt 
spår kring hur rektorer och arbetslagsledare tänker kring utvecklingsprocesser. Lärarna beskriver att de 
tidigare upplevde att de kastades från det ena förbättringsarbetet till det andra utan att egentligen hinna 
bli klara med något. Studiens resultat visar att lärarna uppfattar att stressen minskar i de fall 
utvecklingsarbetet tillåts ta tid. Lärarna beskriver då också att utvecklingsarbetet blir bättre. Att ha 
utvecklingsmål som varar i flera år och som inte är så många, anser lärarna gör att medvetenheten på 
skolan om vad som utvecklas ökar, något som i sin tur ger bättre resultat. Tiller och Helgesen (2014) 
lyfter fram att det finns en risk för att lärprocesser kan gå i stå om utmaningarna blir överväldigande 
och förändringstempot är för högt. Både den enskilde och organisationen kan då drabbas av 
handlingsförlamning. Blossings (2008) studier visar att utvecklingsarbete tar tid och att det finns olika 
faser som skolutvecklingsarbete genomgår. Blossings (2008) studier stödjer därmed det som 
arbetslagsledarna i denna studie upplever och sätter ord på. Tidsdimensionen är även något som 
Larsson och Löwstedt (2013) lyfter fram i samband med utveckling, men ur en annan infallsvinkel. De 
menar att stress, som ofta är ett uttryck för att tiden inte räcker till, är en avgörande faktor för i vilken 
utsträckning lärare vill delta i utvecklingsarbete och utbildning. Ju mindre stressad personalen är desto 
mer mottaglig för utbildning, i vilken form den än månde vara. Stressens påverkan är även något som 
Illeris (2007) tar upp utifrån begreppet icke-lärande. Enligt Illeris (2007) registrerar den som ska lära 
att det finns möjlighet till lärande men tar inte var på chansen om vederbörande är stressad. Rektorer 
och arbetslagsledare i studien kopplar skolutvecklingsprocesser till utveckling för elever men även till 
utveckling och lärande för personalen, ett lärande som alltså kan utebli om personalen upplever stress. 
6.1.2 Förståelsens betydelse för skolutvecklingsprocesser 
Studiens resultat visar att förståelsen hos medarbetarna har betydelse för hur utvecklingen kommer ske 
på skolan och för vad som kommer att utvecklas. En av rektorerna i studien uttrycker detta med att ny 
kunskap behövs för att kunna agera på ett nytt sätt. Varifrån kunskapen ska komma är inget som lyfts 
fram, men eftersom samtliga respondenter i studien pratar om kollegialt lärande kan det vara en av 
källorna till ny förståelse. Arbetslagsledarna talar också om att de fått ny förståelse i den 
utbildningsinsats som de deltagit i tillsammans med rektorerna. De uttrycker att alla på skolan skulle 
behöva hört och lärt det som de varit med om för att verkligen kunna förstå vad utveckling handlar 
om. De menar att det varit svårt som arbetslagsledare att förmedla utbildningsinsatsens innehåll till 
                                                          
32 Ett antal lärledare har under de senaste åren utbildats i kommunen. De har via utbildningen fått modeller för hur kollegialt lärande kan ske. 
Lärledarna representerar förskola, grundskola och fritidshem och samtliga arbetslagsledare är utbildade lärledare.   
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övriga kollegor i arbetslaget. Om alla i personalgruppen hade fått delta i utbildningsinsatsen anser 
arbetslagsledarna att utvecklingsarbetet på skolan kunnat ta ännu större fart. 
Vikten av förståelse får stöd av Targama och Sandberg (2013) när de resonerar om förståelsebaserat 
lärande. De menar att människans agerande bygger på den förståelse som personen har. Det innebär i 
sin tur att människan agerande inte ändras om hen inte får ny förståelse, något som stämmer överens 
med det resonemang som en av rektorerna och arbetslagsledarna för. Scherp (2014) anser att ny 
förståelse endast kan nås om det finns tid för reflektion och kritisk granskning av egna 
förgivettaganden. Det kollegiala lärandet som beskrivs bland personalen på skolorna, innehåller 
reflekterande moment och granskning av den egna verksamheten, något som bör gynna skolutveckling 
i stort enligt Scherps (2014) sätt att se på saken. Studiens resultat visar att mer tid på ledningsgruppen 
under de senaste åren än tidigare, används till skolutvecklande frågor och samtal om dessa. Dessa 
samtal uppger respondenterna prioriteras och tillåts ta tid och troligen innehåller samtalen 
reflekterande moment som har betydelse för hur arbetet med skolutvecklingsprocesser ska ske på 
skolan. Illeris (2012) menar precis som Scherp (2014) att reflektion är viktig när förståelse ska skapas 
och att reflektion ofta sker i samband med kompetensutveckling. Den kan i det studerade fallet både 
vara det som sker på utbildningstillfällena men även det arbete som sker i ledningsgruppen och i det 
kollegiala lärandet i arbetslagen. Både rektorer och arbetslagsledare i studien upplever att 
arbetslagsledarna behöver mer tid för sitt uppdrag. Som jag redogjort för tidigare, framkommer det 
inte vad denna tid ska ägnas åt. De arbetslagsledare som har 20 % avsatt för sitt uppdrag anger att de 
pratar mycket med varandra och planerar. Troligen innehåller dessa samtal reflekterade moment, något 
som skapar möjligheter för dem att utveckla sin roll som arbetslagsledare och därmed även 
arbetslagets arbete.  
6.2 Ledarskapet i skolutvecklingsprocesser liksom ledarskapets 
möjligheter och hinder 
Studiens resultat visar att en framgångsfaktor för skolutveckling är att fördela ledarskapet kring 
skolutvecklingsfrågor. Enligt både arbetslagsledare och rektorer får skolutvecklingsarbetet större 
genomslagskraft när många personer upplever sig delaktiga och är med och tar ansvar för processerna. 
Rektorerna i studien uttrycker att de gärna vill att fler personer ska vara med och ta ansvar för 
processerna. De säger också att de ser att de som rektorer inte alltid skapar förutsättningar för att fler 
kan vara delaktiga eller att de involverar medarbetarna i dessa frågor på ett sätt som gör att de kan ta 
ansvar. Rektorerna menar att tid är en bristvara för personalen, något som kan vara en orsak till att de 
väljer att inte involverar fler med hänsyn just till personalens arbetsbelastning. Både arbetslagsledare 
och rektorer beskriver att det från förvaltningsnivå går att påverka ledarskapet kring 
skolutvecklingsprocesser så att det distribueras i högre utsträckning. Det är något som de intervjuade 
hävdar har hänt under de senaste två åren i den studerade kommunen då utbildningsinsatsen pågått.  
De ledarskapsteorier som presenterats i den teoretiska bakgrunden och som jag ställer studiens resultat 
gentemot är delat ledarskap, samproducerat ledarskap, distribuerat ledarskap och teacher leaders. Döös 
och Wilhelmsson (2003) menar att ledarskap i samhället i stort i början av 2000-talet började gå från 
ett ensamproducerat ledarskap till ett delat. Den här trenden gick skollagstiftarna tvärt emot när de i 
den nya skollagen (SFS 2010:800) slog fast att det endast får finnas en rektor på en skola. På många 
skolor fanns det tidigare flera rektorer som delade på ledarskapet, men det är alltså inte möjligt längre. 
Det går visserligen som rektor att delegera vissa uppgifter men det går inte att ha ett jämbördigt delat 
ledarskap med någon. Enligt rektorerna har inte de arbetslagsledare som deltagit i studien en formell 
delegation på att utföra vissa av rektors uppgifter även om en uppdragsbeskrivning finns. De 
intervjuade beskriver att arbetslagsledarnas uppgift är att stödja och driva arbetslagets arbete framåt. 
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På så sätt är det ledarskap som visar sig i denna studie inte ett formellt delat ledarskap. Både rektorer 
och arbetslagsledare beskriver att det är rektor som är ledaren. Det finns ingen vid rektors sida som 
rektor formellt delar sina uppgifter med.  
Wilhelmson och Döös (2012) studie av ledarskap visar att rektorer som haft ett formellt delat 
ledarskap uppskattat detta. Enligt Wilhelmson och Döös (2012) blir rektor som chef mindre sårbar, 
beslut blir bättre och tillsammans ger rektorerna varandra mod och styrka när frågor ska drivas. I sitt 
samarbete anser rektorer i Wilhelmsons och Döös (2012) studie att de visar på exempel på hur ett 
kollegialt lärande kan ske när de delar ledarskapet, något som i sin tur smittar av sig på kollegiet. 
Wilhelmsons och Döös (2012) studie visar vidare att när det inte finns ett formellt delat ledarskap, 
försöker rektorerna att organisera för det genom ledningsgruppen, något som det finns tydliga spår av 
även i denna studie då både arbetslagsledare och rektorer upplever att de stödjer varandra och bollar 
många olika typer av frågor med varandra. Att ledningsgrupperna i studien träffas kontinuerligt under 
mellan en och två timmar varje eller varannan vecka är ytterligare ett tecken på rektorerna försöker 
organisera för ett ledarskap som involverar fler. En fråga som dyker upp hos mig är vad som händer 
den dagen som exempelvis en av deltagarna i ledningsgruppen på något sätt missköter sig. Kommer 
det nära samarbetet med rektor som rektor organiserar för, att försvåra rektors roll att åtgärda detta 
som chef? Vad händer om det omvända inträffar: att rektor uppvisar brister. Kommer medlemmarna i 
ledningsgruppen signalera detta uppåt i hierarkin eller kommer de att ”täcka upp” för rektorn utåt så 
att det inte märks av? En annan fråga som väcks hos mig är vilka frågor som kan respektive inte kan 
komma upp i ledningsgruppen just med tanke på att rektor är den ende formellen chefen? Det är 
kanske i de riktigt svåra frågor som rektor har störst behov av en jämbördig kollega, något som alltså 
inte finns och inte kan finnas enligt skollagen (SFS 2010:800). Ledningsgruppen kan antagligen bara 
fylla det delade ledarskapets funktion till viss del. 
Ludvigsson (2009) beskriver det samproducerade ledarskapet som något som oundvikligen 
skolledarna och lärarna formar tillsammans. Den sociala, kulturella och politiska dimensionen 
påverkar hur skolledare och lärare agerar i ledarskapet. Ludvigsson (2009) menar att samspelet mellan 
skolledare och lärare fungerar bäst när man har en lyhördhet för varandra och när det finns en 
gemensam begreppsvärld. Ludvigsson (2009) tar inte specifikt upp samspelet mellan arbetslagsledare 
och skolledare, men trots allt kan vissa paralleller dras. I denna studie uppfattar arbetslagsledarna att 
rektorerna har många frågor och uppgifter på sina bord. Arbetslagsledarna säger också att de har 
förståelse för att vissa frågor tar större plats än andra just på grund av detta. På samma sätt uttrycker 
rektorerna att även arbetslagsledarna har många olika typer av frågeställningar att hantera och därför 
har rektorerna en förståelse för att inte heller arbetslagsledarna kan vara drivande hela tiden. Detta kan 
kopplas till Ludvigssons (2009) studie som visar att när skolledare och lärare tar varandras perspektiv 
utvecklas en medvetenhet om varandra och arbetet i skolan. Vidare visar resultatet i denna studie att 
genom att rektorer och arbetslagsledare tillsammans deltagit i utbildningsinsatsen har de kommit att 
diskutera gemensamma skolutvecklingsfrågor i högre grad än tidigare. Diskussionerna har, enligt dem, 
utgått från en gemensam uppgift som ska utföras eller en text som ska läsas, något som rektorer och 
arbetslagsledare i studien säger fått dem att fokusera just på skolutvecklingsfrågor under 
ledningsgruppsmöten. Slutsatsen jag drar är att det finns ett samproducerat ledarskap mellan rektor 
och arbetslagsledare och att detta samproducerade ledarskap gynnar skolutvecklingen.  
Det som kännetecknar ett distribuerat ledarskap är att ledarskapsfunktionen är utspridd i och beroende 
av flera medarbetar i organisationen (Harris, 2007; Leithwood et al, 2007; Mujis & Harris, 2006; 
Thelin 2011). Begrepp som ofta förekommer i samband med distribuerat ledarskap är gemensamt 
beslutsfattande, samarbete och delaktighet och att ledarskapet är mer av en kvalitet i organisationen än 
ett specifikt uppdrag i den. Enligt Mujis och Harris (2006) förekommer det distribuerade ledarskapet 
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framförallt i de lär- och utvecklingsprocesser som medarbetarna deltar i. Det distribuerade ledarskapet 
förutsätter en stark formell ledare som betonar betydelsen av det gemensamma arbetet. Spillane (2006) 
hävdar att det distribuerade ledarskapet handlar om mer än ett delat ledarskap. Det handlar om den 
kollektiva interaktionen mellan ledarna. Det distribuerade ledarskapet kan kännas igen i den studerade 
kommunen på flera punkter. För det första visar intervjuerna att ledarskapet är utspritt och beroende av 
flera medarbetare i organisationen. Både rektorer och arbetslagsledare beskriver att ledarskapet i första 
hand är distribuerat till arbetslagsledarna men att det finns även andra formella roller som ledarskapet 
är distribuerat till när det gäller lär- och utvecklingsprocesser. De roller som nämns av de intervjuade 
är förstelärare och deltagare i kommungemensamma utvecklingsgrupper. Att det finns en stark formell 
ledare i det distribuerade ledarskapet som betonar betydelsen av det gemensamma arbetet, kan kännas 
igen när både rektorer och arbetslagsledare beskriver rektors roll. Rektor uppges då finns med som en 
viktig kraft, inte minst som initierande av olika processer. Genom att rektorerna har organiserat 
ledningsgrupper, något som inte är självklart i de svenska skolorna enligt den analys som Skolverket 
(2015e) gjort av TALIS 2013, har rektorerna lyft fram vikten av det gemensamma arbetet. Spillane 
(2006) framhåller den kollektiva interaktionen mellan ledare i ett distribuerat ledarskap. Att den 
kollektiva interaktionen finns i den studerade kommunens ledningsgrupper, framkommer i 
intervjuerna. Rektorer och arbetslagsledare beskriver att ledningsgruppen tillsammans tar ut 
färdriktningen för skolans arbete. Medlemmarna i ledningsgrupperna verkar dessutom ha ett maktfritt 
förhållande till varandra. Det är något som framkommer när arbetslagsledarna exempelvis beskriver att 
de tar upp med rektor när ledningsgruppens arbete inte fungerar eller att de ”bollar” frågor fram och 
tillbaka med varandra under ett ledningsgruppsmöte. Arbetslagsledarna sinsemellan verkar också ha 
ett gott förhållande. När de i intervjuerna resonerade om möjligheter och hinder som finns i rollen som 
arbetslagsledare respektive rektor när det gäller att driva skolutvecklingsfrågor, är det ingen 
arbetslagsledare som uttalade sig negativt om någon annan arbetslagsledare. De uttalade sig inte heller 
negativt om rektorerna, och rektorerna inte heller om arbetslagsledarna. Slutsatsen som kan dras är att 
det finns ett distribuerat ledarskap i de kommunala skolor som ingått i studien och att detta främjar 
skolutveckling. Om rektorerna arbetat medvetet för att skapa förutsättningar för ett distribuerat 
ledarskap framgår inte i intervjuerna. Den utbildningsinsats som ledningsgrupperna genomgått 
tillsammans har enligt respondenterna haft en positiv inverkan på ledningsgruppernas arbete, något 
som troligen även gynnat det distribuerade ledarskapet.  
Ytterligare ett ledarskap är det som kallas teacher leaders, ett begrepp som ofta förekommer 
tillsammans med distribuerat ledarskap (Thelin, 2011). En teacher leader är en person som på olika 
sätt stödjer skolutveckling och elevers lärande. De bidrar till kollektivt skapande av mening och 
kunskap (Mujis & Harris, 2006). Teacher leaders kan både vara formella och informella ledare. Själva 
begreppet teacher leader förekommer inte i någon av intervjuerna, men både rektorer och 
arbetslagsledare uttrycker att det finns personer som fyller den funktion som Mujis och Harris (2006) 
liksom Thelin (2011) beskriver att teacher leaders har. Rektorerna och arbetslagsledarna själva 
beskriver på olika sätt under intervjuerna att arbetslagsledarna fyller den här funktionen. Rektorer och 
lärare beskriver även att förstelärarna fyller funktionen som teacher leaders. Den beskrivning som 
rektorerna och fritidspedagogerna gör av vilken roll representanter i den kommungemensamma 
utvecklingsgruppen för fritidshemmet spelar, stämmer också in på beskrivningen av teacher leaders. 
Samtliga respondenter uttrycker att det även finns andra personer på skolorna som bidrar till att 
verksamheten utvecklas utan att de har en formell roll eller ett formellt uppdrag att göra det. 
Ett frågetecken som Harris (2007) har kring det distribuerade ledarskapet, är om det uppstår förvirring 
när många personers agendor ska föras samman, något som i sin tur kan leda till att riktningen för 
skolan kan bli otydlig eller osammanhängande. Det är inget som framkommer i studiens resultat. 
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Utvecklingsplanen beskrivs av respondenterna i intervjuerna som ett levande dokument som hjälper 
till att hålla fokus på vilka områden som ska utvecklas. Att det finns en systematik kring 
utvecklingsarbetet är också något som beskrivs i intervjuerna och som kan vara en bidragande orsak 
till att den gemensamma färdriktningen hålls. Att förstelärarna enligt rektorerna och lärarna i studien 
har ett uttalat och avgränsat skolutvecklingsuppdrag som ligger i linje med innehållet i 
utvecklingsplanerna, kan vara en annan orsak. Att vara medveten om vikten av de gemensamma målen 
och att hålla färdriktningen mot dessa, är troligen något som behöver lyftas fram och synliggöras om 
fler roller ska vara med och driva skolutveckling. Att se till att det sker, är kanske det som är rektors 
uppdrag att vara pedagogisk ledare. 
6.2.1 Rektors ledarskap 
När det gäller rektors roll i skolutvecklingsprocesserna, säger de intervjuade att rektor i egenskap av 
ytterst ansvarig chef har en viktig sådan och att rollen egentligen kan vara hur stor som helst. Det finns 
inget som hindrar eller avgränsar rektor i detta uppdrag. Det handlar enligt rektorerna i studien ytterst 
om hur de väljer att organiserar och prioriterar sin vardag. Samma resonemang återfinns i Ludvigsson 
(2009) studie. Den visar att lärare vill att det framgår vem som är ledaren och att ledaren intar en 
frontposition, även om lärarna i Ludvigssons (2009) studie anser att det ska finnas en ömsesidighet 
mellan dem och skolledaren. Arbetslagsledarna i denna studie uttrycker också att rektor bör ha en 
nyfiken roll och fråga efter hur medarbetarna resonerar kring olika frågor och handskas med dem i 
vardagen. Det är även något som kommer fram i samtalet med rektorerna. De anser att samtal med 
någon eller några medarbetare om undervisningen eller verksamheten ofta är utvecklande. Rektorerna 
säger också att detta sker alltför sällan på ett organiserat och medvetet sätt. Ofta sker den här typen av 
samtal vid medarbetarsamtal, men det är för sällan för att det ska få någon verklig genomslagskraft för 
verksamheten.  
I intervjuerna framkommer att både rektorer och arbetslagsledare är eniga om att rektor behöver göra 
samma sak som det förväntas att personalen ska göra, alltså att på samma sätt som personalen granska 
sin egen verksamhet och sina egna gärningar för att sedan utveckla.  Det handlar alltså om 
parallellprocesser, dels för att bli trovärdig gentemot medarbetarna och dels för att skapa förståelse för 
de möjligheter och problem som personalen stöter på. Enligt Timperley (2013) nås störst effekt när 
ledaren främjar och deltar i processer kring elevers lärande. Ledaren bör då vara involverad på ett sätt 
som gör att den kan utmana och stödja sina lärare. Vad krävs för att rektor ska kunna vara ett 
föredöme för hur man arbetar med sin egen utveckling? Att arbeta helt på egen hand med dessa frågor 
är troligen svårt. Det kan vara så att rektorer sinsemellan behöver arbeta tillsammans med dessa frågor, 
kanske under stöd och ledning från förvaltningshåll precis som lärare troligen behöver stöd från 
rektorshåll i dessa frågor. De rapporter som Skolverket (2009a; 2015e, 2015f) och Skolinspektionen 
(2010; 2012a; 2014) publicerat visar på att rektorer inte stödjer lärarna i dessa processer. Är det så att 
de behöver arbeta med sina egna processer först för att skaffa sig modeller kring hur de kan stödja 
lärarna? Har fokus för hur rektor ska utöva det pedagogiska ledarskapet varit fel, är det därför som 
rapporter år efter år visar att det pedagogiska ledarskapet brister? Eller är det helt enkelt så att det 
pedagogiska ledarskapet har varit ett så diffust begrepp att rektorer helt enkelt inte vetat vad det står 
för eller hur de ska utöva det? 
Något annat som påverkar rektors roll att vara pedagogisk ledare enligt intervjuerna, är den mångfald 
av uppgifter som det visar sig att rektor har att handskas med. Arbetslagsledarna tar upp att rektor har 
många frågor på sitt bord och att det i sin tur påverkar möjligheten att vara pedagogisk ledare. Att så är 
fallet är något som får stöd både i rapporter från Skolverket (2012; 2015e; 2015f) och 
Skolinspektionen (2012a) liksom från forskare som Lahdenperä (2014) och Ekholm (2014) liksom 
Holm och Lundström (2011). Att det från statens sida inte finns någon definition av vad det 
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pedagogsiska ledarskapet egentligen innebär (SOU 2015:22) kan vara en orsak till att det råder 
uppfattningar om att rektor gör många andra saker än att vara just pedagogisk ledare. Många av de 
uppgifter som rektor gör kan kanske rymmas inom det pedagogiska ledarskapet, precis som 
fritidspedagogerna i denna studie ser att det mesta som diskuteras på ledningsgruppsmötena är 
skolutvecklingsfrågor. Det kanske handlar om att göra en synvända när det gäller det pedagogiska 
ledarskapets innebörd. Det handlar kanske också om att rektor bör tydliggöra vad han anser att det 
innebär och sätta ord på det inför personalen så att det inte råder outtalade förväntningar på innehåll 
och utövande. 
När det gäller ledarskapet och hur det ska utövas för att ge god effekt på skolutvecklingsarbetet, har de 
intervjuade arbetslagsledarna olika åsikter om detta. Vid ett tillfälle lyfter en lärare upp att han 
uppskattar en rektor som är aktiv och med i hela utvecklingsprocessen, från initiering till uppföljning. 
Detta framstod inte som nödvändigt enligt en annan lärare som deltog i samma intervjugrupp. Att ha 
en rektor som initierar och skapar engagemang kan kopplas till Svenningssons och Alvessons (2014) 
beskrivning av det transformativa ledarskapet som enligt dem är utmärkande för framgångsrika 
organisationer. Förväntningarna på ledaren verkar vara olika beroende på vem man frågar. Det här gör 
i sin tur att det inte går att ringa in hur ett ledarskap som bidrar till skolutveckling bör utövas. Att det 
finns en mängd definitioner av det goda ledarskapet är något som Svenningsson och Alvesson (2014) 
påtalar. Bennis (2009) lyfter fram fyra nödvändiga kompetenser som en ledare bör ha och en av dessa 
visar sig tydligare än övriga i denna studie. Det är att engagera människor så att samsyn skapas.  
Samsynen framkommer även i denna studie när arbetslagsledarna pratar om att rektor bör leda 
riktningen för arbete. Själva genomförandet av arbetet kan se olika ut, men det framstår som viktigt att 
alla vet vilka mål som är i fokus för utvecklingsarbetet. De sex former av ledarskap som Svenningsson 
och Alvesson (2014) lyfter fram syns alltså inte i studien, varken när det gäller rektorernas eller 
arbetslagsledarnas ledarskap. Arbetslagsledarnas och rektorernas roller i skolutvecklingsprocesser togs 
upp under intervjuerna liksom de möjligheter och hinder som de som innehar rollen uppfattar finns 
liksom uppfattningar om de andras roller. Det kan vara så att det här hänger samman med den platta 
organisation som nog skolan trots allt i hög utsträckning identifieras med (Larsson & Löwstedt, 2013). 
En annan tänkbar förklaring kan vara att staten upplevs styra skolan i så hög utsträckning att det lokala 
ledarskapet kommer i skymundan. Ytterligare en tänkbar förklaring kan vara att de som ingår i 
ledningsgruppen agerar så nära varandra att de har svårt att ta ett steg bakåt och distansera sig för att 
titta på sin egen och övrigas roller och ledarskap.   
Studien visar att rektor ofta upplevs driva genom arbetslagsledarna och att arbetslagsledarna är en länk 
mellan rektor och arbetslag. Att organisera på det här sättet kan vara kraftfullt eftersom 
arbetslagsledarna då har ett tydligt mandat att arbeta med de skolutvecklande frågorna men det kan 
också innebära att rektors roll som pedagogisk ledare blir osynlig. Det sistnämnda kan vara fallet om 
inte rektor tydliggjort för medarbetarna hur han tänker kring kommunikationen runt olika processer.  
Brüde Sundins (2007) studie visar att det är nödvändigt att som rektor ha kanaler ut mot delkulturerna 
i en skola. Genom kanalerna skapar sig rektor den övergripande kunskapen som sedan vägleder dem 
när de ska agera. När arbetslagsledarna och rektorerna i den studerade kommunen beskriver 
arbetslagsledarna som en länk, kan det kopplas till tanken om kanaler som Brüde Sundin (2007) lyfter 
fram.  
Vilken roll behöver egentligen rektor ta i det pedagogiska ledarskapet? Formellt sett kan det 
pedagogiska ledarskapet delegeras, men vad händer då? Är det möjligt att vara chef över en 
verksamhet utan att vara involverad i verksamhetens kärnprocesser? Att rektor behöver vara 
involverad i de pedagogiska processerna är något som framkommer i studien. Både lärare och 
fritidspedagoger lyfter fram att det blir skillnad i verksamheten när det finns en kunnig och intresserad 
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rektor som driver på ett verksamhetsnära sätt. Det är också något som framkommer i både i 
Hallerströms (2006) och Liljenbergs (2013) studie. Hallerströms (2006) studie visar att rektor inte kan 
avstå från att ta itu med utvecklingsuppdrag som finns för att den personliga kompetensen, intresset 
eller modet inte räcker. Rektor måste engagera sig i dessa frågor för att vara trovärdig i sitt uppdrag. 
Liljenbergs (2013) studie visar att rektorerna själva anser att de måste vara kompetenta och kunniga i 
mötet med lärarna, även om de inte måste vara ”bäst i klassen”. Att rektorerna bör kliva fram och vara 
mer synliga som pedagogiska ledare framkommer i intervjuerna i denna studie, något som ligger i linje 
med vad Skolverkets (2009a; 2015d, 2015e) och Skolinspektionens (2010; 2012a; 2014) rapporter 
visar liksom regeringens betänkande (SOU 2015:22). 
Förutom att arbetslagsledarna uttrycker att de är en länk mellan rektor och arbetslag, uttrycker 
arbetslagsledarna även att de är rektors förlängda arm samt ett stöd till rektor. Det handlar då inte 
enbart om att driva arbetet i arbetslagen utan även om andra saker som att bolla olika typer av frågor 
och att vara till stöd i olika processer. Det här är inget som rektorerna i studien lyfter fram, men de får 
inte heller någon fråga om vilket stöd arbetslagsledarna är för dem. Wilhelmsons och Döös (2012) 
studie visar att det finns rektorer som anser att det går att samarbeta lika bra med andra 
ledningsfunktioner på en skola som med en formellt jämställd rektorskollega. Det som det inte går att 
samarbeta kring är att vissa formella rektorsbeslut. Dessa kan endast fattas av rektor, inte av en 
ledningsgrupp. Resonemanget om samarbetet mellan rektor och arbetslagsledare och vem som fyller 
vilken funktion, kan också kopplas till Blossings (2008) beskrivning av olika roller i ett 
utvecklingsarbete. Han hävdar att rektor i huvudsak är den som lyfter fram målen, ser framåt och 
driver på medan arbetslagsledarna är de som kommer på olika sätt att prova det nya och gör även så. 
Blossings (2008) studie har några år på nacken och om en undersökning hade gjorts av dessa roller i 
de studerade skolorna år 2015, kanske det inte hade sett ut så. Nu har det hunnit gå sju år och det 
kollegiala lärandet har kommit in på arenan, både genom nationella och kommunala satsningar. Av 
resultatet att döma i denna studie, uttrycker rektorer och arbetslagsledare att de tillsammans tar de 
roller som Blossing (2008) pekar ut att rektor tar medan kollegiet i stort uppges ta de roller som 
Blossing (2008) menar att arbetslagsledarna tar. Det verkar därmed ha skett en rollförskjutning i 
utvecklingsarbetet som innebär att fler är aktiva och drivande.  
Vidare visar denna studies resultat att det uppfattas finnas ett bra samarbete i ledningsgruppen kring 
utvecklingsfrågor. I de fall som någon av medlemmarna i ledningsgruppen tycker att samarbetet 
behöver utvecklas kring dessa frågor eller att de behöver fokuseras i högre utsträckning, påtalar de det 
och får positivt gehör. Hallerströms (2006) studie visar att rektorer har ett ökat fokus på 
utvecklingsfrågor och att de etablerar fortroendefulla kontaktnät med olika grupper för att få stöd i sitt 
agerande. Det klimat som de intervjuade uppger råder i de ledningsgrupper som ingår i denna studie, 
vittnar om ett förtroendefullt förhållningssätt.  
6.2.2 Arbetslagsledarnas ledarskap 
Resultatet visar att arbetslagsledare fyller viktiga funktioner när det gäller att driva 
skolutvecklingsarbete. Rektorerna uttrycker att arbetslagsledarna har mandat både från dem och från 
övriga kollegor att driva dessa processer. Att så är fallet är inte självklart. Liljenberg (2013) har i sin 
studie kommit fram till att arbetslagsledarnas position kan vara svår. De sitter i kläm mellan rektor och 
lärare och har många gånger svårt att hantera ett eventuellt motstånd från kollegor. Det här är inget 
som arbetslagsledarna lyfter fram i denna studie. Precis som jag beskrivit tidigare ser de sig istället 
som en länk mellan rektor och kollegor eller som rektors förlängda arm. Det finns trots allt vissa 
skillnader mellan lärarnas roll som arbetslagsledare och fritidspedagogernas. Lärarna i studien 
beskriver att de har en arbetslagsledarroll där de organiserar och leder möten och uppfattas vara 
tydliga ledare i arbetslaget. När det gäller fritidspedagogernas roll beskrivs den som annorlunda av 
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fritidspedagogera. I fritidshemmet kan t.ex. ledarrollen växla enligt ett förutbestämt system och 
fritidspedagogerna beskriver att de som arbetslagsledare inte behöver vara de som leder mötena. 
Däremot uppger de att de ansvarar för t.ex. lyfta fram vissa frågor i arbetslaget. Att lärarna har ett 
mandat i kollegiet att driva skolutvecklande frågor kan bero på att de har den formella titeln 
arbetslagsledare men det kan också bero på att ett antal av arbetslagsledarna är lärare som pekas ut 
som särskilt yrkesskickliga lärare. Fem av de sex intervjuade lärarna är förstelärare.  
I fritidshemmet är organisationen platt och det förekommer på ett av de fritidshem som ingår i studien 
att all personal delar på ledningsfunktionen, t.ex. att leda arbetslagsmöten, genom ett rullande system. 
Även på de övriga fritidshemmen som ingår i studien beskrivs organisationen som platt och att 
arbetslaget tillsammans driver mötet framåt. Att arbetslagsledaren i fritidshemmet inte har en tydlig 
ledarfunktion verkar inte påverka skolutvecklingsprocesserna i laget och inte heller arbetslagsledarens 
roll som extra motor i dessa. Rektorer och lärare uttrycker under intervjuerna att de upplever att det 
sker mycket utvecklingsarbete i fritidshemmen.  Fritidspedagogerna upplever att de har ett mandat i 
arbetslagen och ses som kollegornas representant i ledningsgruppen, men de intar därmed inte per 
automatik en ledande roll i alla situationer i arbetslaget. Vad den platta organisationen beror på och 
vad den medför är som sagt svårt att säga. Ludvigsson (2009) lyfter i sin studie fram att det inte 
behöver vara någon med ett formellt mandat som leder kollegorna. Sådant som statusskillnader och 
hierarkier kan påverka vem som har det verkliga ledarskapet. Ludvigsson (2009) har enbart studerat 
lärare, inte fritidspedagoger, och om de statusskillnader hon anser finns hos lärare på grund av 
utbildningsbakgrund finns även i fritidshemmet är svårt att uttala sig om 
Flera av lärarna i studien lyfter fram att de stödjer sina kollegor på olika sätt. I vilken roll detta sker 
verkar vara oklart för dem själva, men uppenbarligen finns det ett stödjande klimat och en stödjande 
kultur i de skolor vars ledningsgrupper ingår i studien. I Liljenbergs (2013) studie framstår det som en 
framgångsfaktor när det gäller skolutveckling. I de fall det finns ett klimat som välkomnar samtal och 
diskussioner om hur uppdraget ska förstås, visar Liljenbergs studie (2013) att det är en gynnsamt. Att 
samtliga skolor i denna studie vittnar om att det här klimatet råder på skolorna, menar jag skapar goda 
förutsättningar för att skolutvecklingsprocesser ska få genomslagskraft. Det här är även något som 
Berg (2003) lyfter fram. Han för ett resonemang om att skolan behöver organiseras på ett sätt som gör 
att kulturen blir skolutvecklande.  Det är ingen av de intervjuade i studien som sätter ord på klimatet 
eller hur klimatet har utvecklats. Det kan vara så att det har att göra med det bottom-up-perspektiv som 
finns på skolorna där kollegiets egna tankar och funderingar är utgångspunkten för utveckling. Att det 
finns en gemensam agenda i form av mål i utvecklingsplanen, kan vara en annan. Ytterligare en orsak 
kan vara att det kollegiala lärande som både rektorer och arbetslagsledare beskriver, där personal 
förväntas ta och ge, har kommit i starkt fokus i kommunen. Genom att sätta ord på vilket klimat som 
är gynnsamt för skolutveckling i ett arbetslags- eller skolperspektiv, kan det tänkas bli lättare att ringa 
in och definiera vilket klimat som är gynnsamt för att eleverna ska utvecklas i klassrummet. Lärarens 
förhållningssätt till sig själv och sin roll bör vara en del av detta.  
Nät det gäller att skapa en skolutvecklande kultur, beskriver fritidspedagogerna i studien att denna 
finns i fritidshemmet genom att utveckling och förbättringar är en naturlig utgångspunkt i deras 
verksamhet. De säger att verksamheten ständigt är i förändring och att utveckling därför är något som 
ständigt är på agendan. De beskriver att det är en självklar och nödvändig del av deras vardag och kan 
röra sig om allt från utveckling av praktiska processer till utveckling av kognitiva, emotionella och 
sociala processer. En annan orsak till att det verkar finnas ett skolutvecklande klimat på de skolor som 
ingår i studien, kan vara skolans organisation. Precis som jag beskrivit tidigare, förekommer kollegialt 
lärande i olika sammanhang på de skolor vars rektorer och arbetslagsledare ingår i studien. Larsson 
och Löwstedt (2013) menar att när lärare samverkar med varandra finns det förutsättningar att 
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utveckla en skolutvecklande kultur, något som alltså enligt respondenterna är fallet på de skolor som 
ingår i studien. Larsson och Löwstedt (2013) är noggranna med att påpeka att det inte finns en enda 
strategi för hur skolutveckling ska organiseras. Däremot pekar de ut sex förutsättningar som de anser 
är väsentliga. I denna studie blir dessa synliga. För det första handlar det om det organisatoriska 
lärandet i form av kollegialt lärande. För det andra handlar det om att skolan ska utveckla 
organisationsföreställningar dvs. att utvecklingen av verksamheten som helhet är i fokus. Det är också 
något som studiens resultat visar genom att de intervjuade uttrycker att utvecklingsplanerna är 
väsentliga. För det tredje och fjärde handlar det om att det är fokus på personalens arbete i 
klassrummet eller verksamheten och om att skolutveckling diskuteras i arbetslagen. Detta är något 
som också framkommer av studiens resultat när arbetslagsledare och rektorer resonerar kring 
skolutvecklingsprocessers innehåll och form. Den femte punkten är att det finns en kollektiv 
disciplinering som innebär att det finns en transparens av vem som gör vad och avslutningsvis finns 
det ett organisatoriskt ledarskap som skapar förutsättningar för skolans utveckling. Enligt både 
rektorer och arbetslagsledare tydliggörs arbetslagsledarnas roll liksom även förstelärarnas och 
medlemmarnas i den kommungemensamma utvecklingsgruppen. Det finns också former för hur 
arbetet med skolutveckling ska ske. Att organisera för kollegialt lärande är en av dessa. 
Resultatet visar också att arbetslagsledarna har många uppgifter på sin dagordning, till skillnad från 
förstelärarna i den kommun studien är genomförd där förstelärarna har ett avgränsat och specifikt 
utvecklingsuppdrag.  Arbetslagsledarnas uppdrag är mer omfattande och spretigt när det gäller typen 
av frågor som de ska handskas med även om det enligt respondenterna i studien har skett en 
fokusförflyttning mot skolutveckling. Blossing (2013) har i sin studie kommit fram till att det finns 
olika roller bland dem som leder sina kollegor, oavsett om de är formella arbetslagsledare eller inte. 
När Blossing (2013) studerar dem som driver förändringsprocesser på skolan, hittar han fyra olika 
typer. Även om inte alla uppgifter som arbetslagsledarna har, har redovisats under intervjuerna går det 
ändå att skönja att de intar alla de fyra rollerna: biträdet som finns med i organisationen och 
implementeringen av reformer, handledaren som leder kollegialt lärande, projektledaren som 
implementerar läro- och kursplaner samt organisationsutvecklaren som har fokus på innovativ 
utveckling. Vad innebär det för skolutvecklingen att arbetslagsledarna i den studerade kommunen har 
alla dessa roller? Å ena sidan kan det vara bra att de har ett helhetsgrepp. Det kan leda till att det blir 
en röd tråd i allt det som görs och att de kan lyfta fram sambanden mellan olika processer på skolan. Å 
andra sidan kan det innebära att de får för många uppgifter att axla och att vissa uppgifter därmed blir 
bortprioriterade. I studien var det ingen arbetslagsledare som klagade över arbetsbelastningen som 
arbetslagsledare, oavsett om de hade tid avsatt för sitt uppdrag eller inte. Det som både rektorer och 
arbetslagsledare var eniga om var däremot att arbetslagsledarnas största hinder är just tiden. De som 
hade tid avsatt för uppdraget förde diskussioner sinsemellan och planerade arbetslagsarbetet på denna 
tid. En arbetslagsledare som inte hade tid uttrycker ett önskemål om att få ägna mer tid åt att stödja 
sina kollegor. Vad arbetslagsledarens tid ska användas till, är troligen något som måste beslutas på den 
egna skolan utifrån dess behov och förutsättningar men uppenbarligen verkar arbetslagsledarna i 
denna studie lyckas i sitt uppdrag även om de inte har särskild tid avsatt. Detta går att koppla till Tiller 
och Helgesens (2014) resonemang om att lärare inte får se sig som offer för en utveckling utan som 
aktörer i arbetet med att skapa framtiden. 
6.2.3 Att få många att driva skolutvecklingsprocesser 
I intervjuerna framkommer att det finns många som vill vara med och driva utveckling på skolorna 
och som redan idag gör det utan att ha någon formell ledarroll. Att det är många som är engagerade i 
dessa frågor ses också som en sorts kvalitetssäkring för att utvecklingen ska leda framåt. En av 
rektorerna uttrycker att det bästa vore om all personal var sina egna utvecklingsledare. En 
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fritidspedagog säger att det finns en risk för att de som extra tydligt visar att de vill driva utveckling 
tar på sig alla roller och att de andra då blir passiva. Vilken av att alla är engagerade och har kunskap 
om processerna både till innehåll och till form lyfts fram av respondenterna i studien. Det 
framkommer också att det går att få de som initialt inte verkar vara intresserade av att driva och ta 
ansvar, att göra det. En av respondenterna hävdar att om en person får en viss utvecklingsinriktad 
uppgift eller funktion och att det sedan finns positiva förväntningar på den här personen att vara 
drivande i dessa frågor, kommer den så småningom bli det. Respondentens tankar om att det mer eller 
mindre går att tvinga någon att bli utvecklingsbenägen, får stöd av Illeris (2007) och Timperleys 
(2013) tankar kring om vad motstånd mot lärande och motstånd mot att vara en del i 
utvecklingsarbetet kan innebära på sikt.  När det handlar om motstånd mot lärande och uteblivet 
lärande kopplar Illeris (2007) det till de tre dimensionerna innehåll, drivkraft och samspel. Det fall 
som beskrivs av respondenten ovan, går i första hand att koppla till drivkraftsdimensionen. Det är då 
psykiska mekanismer som gör att den som förväntas lära eller driva bygger upp försvarsmurar eller 
hävdar att den redan gör nytt utan att så är fallet. Dessa murar kan rivas ner. Även om det finns ett 
motstånd mot lärande kan det enligt Illeris (2007) och Timperley (2013) leda till lärande och 
utveckling. Motståndet i sig kan gynna lärandet, oavsett om det är aktivt eller passivt motstånd. 
Timperley (2013) poängterar extra att lärare inte behöver vara motiverade och vilja själva för att kunna 
lära. De lär ändå, oavsett om de vill eller inte. Det här resonemanget öppnar upp för möjligheten ett 
distribuera ledarskapet på bred front, där det inte i någon högre utsträckning behöver tas hänsyn till 
den enskilda individens vilja och önskemål utan att det i stället förutsätts att alla tar ansvar för 
utvecklande processer. Även om någon bjuder motstånd kan exempelvis rektor uppmana personen i 
fråga att delta. Någon synlig effekt utåt kanske inte visar sig på en gång, men det kommer enligt Illeris 
(2007) att hända något inåt som ger påverkan. Det här går emot det resonemang som tidigare först om 
vikten av ett bottom-up-perspektiv för att utveckling ska kunna ske. Av intervjuerna framgår att det 
visserligen kan vara svårt som rektor att få gehör för vad som ska utvecklas, vem som ska vara den 
som driver och hur utvecklingsarbetet ska ske, men enligt Illeris (2007) och Timperley (2013) kommer 
det trots eventuellt motstånd ha effekt och påverka verksamheten i den riktning rektor önskar. En fråga 
som dyker upp hos mig i sammanhanget är om det som lärare eller fritidspedagog är möjligt att välja 
bort utveckling? Lärare har ofta sett som autonoma (Lindensjö & Lundgren, 2000) med frihet att välja, 
men hur påverkas en arbetsplats om det ska vara frivilligt att delta i utvecklingsarbete?  
6.3 Att stödja ledarskapet av skolutvecklingsprocesser 
Studiens resultat visar att det går att stödja och påverka det pedagogiska ledarskapet genom utbildning 
som är organiserad från förvaltningsnivå. Resultatet visar att i takt med att utbildningen pågått har allt 
mer av ledningsgruppens tid ägnats åt utvecklingsfrågor. Tidigare innehöll ledningsgruppsmötena i 
huvudsak praktiska frågor och informationsutbyte där skolutvecklingsfrågor inte prioriterades enligt 
de intervjuade. Varför det tidigare var många frågor av praktisk karaktär framgår inte i intervjuerna.  
Ludvigssons (2009) studie visar att den här fördelningen av innehåll på ledningsgruppsmöten är 
vanlig. Ludvigsson (2009) ställer sig frågan om lärare inte är intresserade av att utveckla 
skolverksamheten som helhet. De lärare och fritidspedagoger som ingår i denna studie ger uttryck för 
att de är mycket intresserade av det. I de beskrivningar som arbetslagsledarna gör av olika händelser 
och förlopp, uttrycker de att deras engagemang för dessa frågor ibland är större än rektors. 
Arbetslagsledarna i studien säger att de dessutom är beredda att ta om möjligt ett ännu större ansvar 
för frågorna. I de fall arbetslagsledarna inte tyckt att skolutvecklingsfrågor diskuteras i den 
utsträcknings som de bör, uppger de att de lyft detta med rektor och att frågorna då har getts mer 
utrymme på ledningsgruppsmötena. Vad den här förskjutningen mot skolutvecklingsfrågor beror på, är 
med säkerhet svårt att säga. Troligen är det så att ledningsgrupperna fått hjälp med att definiera och 
lyfta in skolutvecklingsfrågor på agendan via utbildningen. De uppgifter som ledningsgrupperna har 
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utfört mellan utbildningstillfällena kan både ha hjälpt dem att ringa in vilka frågor som är 
utvecklingsfrågor och även hjälpt, eller mer eller mindre tvingat, dem att prioritera dessa på 
ledningsgruppens dagordning då de ska redovisas vid nästa utbildningsträff.  
Under utbildningstillfällena har ledningsgrupperna getts tid för planering, reflektion och kollegialt 
lärande. Det har alltså skapats tid för dessa frågor vid utbildningstillfällena och frågorna har fått ta tid 
utan att ledningsgruppen blivit avbruten av att t.ex. någon på skolan vill prata med någon i 
ledningsgruppen etc. Deltagarna brukar också mötas i tvärgrupper under utbildningsdagarna, något 
som de intervjuade menar också skapat möjlighet till reflektion och kollegialt lärande och därmed 
möjlighet till ny förståelse. Att olika grupperingar är viktiga för utveckling är något som Blossing 
(2008) lyfter fram. Han menar att det på en skola måste finnas en infrastruktur med olika typer av 
grupperingar för att utveckling ska ske. Det här är enligt honom något som utmärker framgångsrika 
skolor utvecklingsmässigt. Utifrån studiens resultat verkar detta resonemang även gälla på 
kommungemensam nivå. Respondenterna i studien anser också att det som de fått till sig i form av att 
exempelvis forskning har diskuterats och satts i relation till den egna verksamheten, har bidragit till ny 
förståelse. Den nya förståelsen verkar i sin tur har skapat ett nytt agerande eller förhållningssätt på 
skolorna, något som kan kopplas till Tiller och Helgesens (2014) beskrivning av hur lärandeprocesser 
sker i en så kallad lärandetrappa. Exakt i vilken grad nytt agerande eller nytt förhållningssätt äger rum 
och märks på skolorna är inget som studerats. Trots allt kan det sammanfattas i att ledarskapet kring 
utvecklingsfrågor i högre grad än tidigare distribueras, att mer tid på ledningsgruppsmöten ägnas åt 
skolutvecklingsfrågor och att det i sin tur möjliggjort för en förståelse i arbetslagen om att 
skolutveckling handlar om att förbättra undervisnings- och verksamhetsprocesser. Att alla kommunens 
skolors ledningsgrupper ingått i utbildningsinsatsen är något som lyfts fram som positivt i 
intervjuerna. Respondenterna uppger att en kommungemensam agenda har skapats kring 
utvecklingsfrågor, både till innehåll och till form. Blossing (2013) har i sin studie kommit fram till 
skolutvecklingsarbeten kan organiseras både på förvaltningsnivå och på skolnivå, allt beroende på 
syfte. Vidare visar Blossings studie (2013) att det är viktigt att organisera på ett sätt som gör att alla 
deltar för att det ska få kraft. Denna studies resultat överensstämmer på den punkten med Blossings 
(2013) resultat. Alla ledningsgrupper har deltagit.  
Hellström (2006) drar utifrån sin studie slutsatsen att utveckling är en så stor, komplex och viktig 
verksamhet på skolan att den inte får stå och falla med den individ som har ledarrollen och de 
tolkningar som den gör. Hellström (2006) hävdar att rektorsprofessionen måste ha organisationens 
stöd för att kunna utvecklas som ledare för utvecklingsuppdraget. Hellströms (2006) resultat stämmer 
överens med det resultat som även denna studie visar. Respondenterna uttrycker att 
utbildningsinsatsen har verkning i verksamheten och att de ser på den som en positiv satsning.   
I regeringens betänkande (SOU 2015:22) som Olof Johansson står bakom, ger han förslag på vad som 
behöver göras för att rektors pedagogiska ledarskap ska stärkas. Han föreslår då en rad 
utbildningsinsatser, bland annat en fördjupningsutbildning för rektorer som främst behandlar hur man 
arbetar systematiskt med skolutveckling. Att han ger just det förslaget kan tillsammans med resultatet 
av bland annat denna studie, styrka tanken om att det går att organisera utbildning för förändring och 
att det systematiska kvalitetsarbetet, situationen på den egna skolan liksom aktuell forskning om 
skolutveckling som bör vara utgångspunkter. Detta kan även kopplas till Larsson och Löwstedt (2013) 
när de lyfter fram att skolor inte ska ha lokala projekt utan att insatser bör ordnas från centralt håll för 
att leda till långsiktig utveckling av verksamheten. Att rektorer och arbetslagsledare tillsammans 
genomgått utbildningen uttrycker rektorer och arbetslagsledare som en av nyckelframgångarna. 
Utifrån detta kan Ludvigssons (2009) resonemang lyftas fram. Hon menar att det är i mötet kring 
dessa frågor som skolledare och lärare ömsesidigt utvecklar arbetet. I de tvärgruppsdiskussioner som 
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ägt rum under utbildningsinsatsen har deltagarna både redovisat och diskuterat i professionsgrupper 
men även i blandgrupper, något som de intervjuade uttrycker varit positivt.  
Avslutningsvis vill jag hänvisa till Hallerström (2006) som anser att rektorsprofessionen måste ha 
organisationens stöd för att kunna utvecklas som ledare för utvecklingsuppdraget. Vidare menar 
Rothstein (2012) att de skolor som är framgångsrika har lyckats utveckla en professionell 
teamliknande organisation som är central för skolledningen. Genom att organisera en utbildningsinsats 
från förvaltningsnivå har den studerade kommunens skolor kommit en bit på väg mot att lyfta fram det 
pedagogiska ledarskapet och ett utvecklande förhållningssätt. Studiens resultat visar en möjlig väg att 
gå i dessa frågor. Att personer i ledningsgruppen kommer och går, är en försvårande faktor men något 
som man måste räkna med. 
6.4 Metoddiskussion 
Metoden diskuterar jag dels utifrån valet att analysera med inspiration av hermeneutiken och dels 
utifrån valet att använda mig av gruppintervju som metod. 
Valet att analysera med inspiration av hermeneutiken, byggde på att jag som forskare ville klargöra 
min påverkan på tolkningsprocessen i studien. I denna studie var jag förutom forskare även ansvarig 
för den kommunala utbildningsinsats som är en utgångspunkt för studien. Detta gjorde att det blev 
särskilt viktigt att försöka klargöra min förståelse. Att det finns en dold förutsättning, dvs. forskarens 
uppfattning av verkligheten, är något som måste beaktas i analysprocessen (Ödman, 2004). Denna 
kommer i sin tur att påverka tolkningen dvs. hur helheten och delarna i tolkningen hänger ihop. Det 
här är enligt Ödman (2004) den hermeneutiska cirkelns kriterium. Tidigare i studien har jag satt ord på 
det jag tror har bidragit till min förförståelse inför tolkningsprocessen. Genom att ha gjort det upplever 
jag att jag ökat min medvetandegrad om mina egna tankar och utgångspunkter och vilken betydelse 
dessa har för hur jag uppfattar, tolkar och skapar ny förståelse utifrån respondenternas svar och samtal. 
När arbetet med studien började och jag tog ännu större del av teorier och forskning i ämnet än vad jag 
gjort tidigare, ändrades min förförståelse. Jag fick till mig olika teorier kring utövande av, vad som gör 
att verksamhet utvecklas, vad skolutveckling kan vara, rektorsuppdraget och så vidare. Detta fick mig 
att tänka i nya banor. Att det inte heller finns något nationellt stöd kring varken vad som innefattas i 
begreppet skolutveckling eller hur rektors pedagogiska ledarskap kan eller bör utövas, gjorde att synen 
på vad skolutvecklande processer innehåller och hur dessa kan omsättas på skolor blev ännu viktigare 
än vad jag hade tänkt mig från början. Via intervjuerna kom min bild av detta att påverkas och 
förändras ytterligare. Jag försökte inta ett kritiskt förhållningssätt (Claesson, Hallström, Kardemark & 
Risenfors, 2011), vilket innebar att jag under intervjuerna försökte påminna mig själv om att inte ta det 
respondenterna sa för givet utan att istället angripa frågeställningarna från olika håll. Om jag lyckats 
med det eller inte är förstås svårt att avgöra.  
Ödman (2007) lyfter fram validitets- och reliabilitetsbegreppen i samband med studier med 
hermeneutisk ansats, även om det är svårt med tanke på att hermeneutiken är en tolknings- och 
förståelselära. Han menar att det ska finnas ett tolkningssystem uppbyggt och att tolkningarna ska 
skänka mening åt en företeelse. Enligt Kvale (1997) handlar reliabilitet i intervjustudier om 
forskningens konsistens, ett begrepp som enligt Larsson (2005) hör nära samman med validiteten i 
kvalitativa studier. Reliabilitet handlar enligt Kvale (1997) om akribi i arbetsprocess och redovisning. 
Genom att i avsnittet om genomförande ha redogjort för analysprocessen olika steg har jag försökt 
synliggöra vilket tolkningssystemet varit i denna studie. Tolkningarna har samtliga berört 
skolutvecklingsprocesser och ledarskapet av dessa. Tolkningarna har skänkt mening åt dessa som 
företeelse och ledarskapet av dem. I redogörelsen av genomförandet ges även läsaren möjlighet att 
avgöra graden av akribi. 
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Gruppintervjuer genomfördes där varje person med samma yrkesroll bildade en intervjugrupp. Att alla 
hade samma formella yrkesroll och ingen var i beroendeställning av någon annan i gruppen, gjorde att 
det ur denna aspekt fanns förutsättningar för en ”maktfri” interaktion i gruppen. Medlemmarna i 
intervjugruppen hade möjlighet att känna igen sig utifrån att de hade samma roll, samtidigt som de 
också gavs förutsättningar för att våga var uppriktiga i de situationer då de inte kände igen sig i 
övrigas beskrivningar. Ytterligare en förutsättning för att interaktionen skulle kunna vara maktfri, var 
att deltagarna i intervjugrupperna representerade olika ledningsgrupper. Ur den aspekten behövde 
ingen ta hänsyn till en annan medlem i den egna ledningsgruppen eller behövde känna att den inte 
kunde vara ärlig för att exempelvis riskera att det som sades skulle komma upp i den egna 
ledningsgruppen i något sammanhang. Om jag valt att intervjua varje ledningsgrupp för sig, hade 
kanske arbetslagsledarna hämmats av att chefen, dvs. rektor, fanns med i gruppen precis som rektor 
kanske känt sig hämmad av att behöva ta hänsyn till arbetslagsledarna för att inte hämma gruppens 
fortsatta arbete eller behöva uttrycka något negativt om en medarbetares roll. Wibeck (2012) beskriver 
den interpersonella interaktionen som kan uppstå mellan medlemmarna i en gruppintervju. Hon lyfter 
fram att gruppmedlemmar kan känna samhörighet som gynnar interaktionen om de exempelvis har 
samma bakgrund eller yrke. Vidare beskriver Wibeck (2012) att maktförhållanden inom en grupp kan 
ha negativ inverkan på interaktionen gruppen. Social makt är ett sådant maktförhållande. Wibeck 
(2012) ger exempel på att det finns stor risk för att det visar sig när man i gruppintervjuer sätter chefer 
och underlydande i samma grupp. Om intervjuerna blev maktfria kan jag bara spekulera i eftersom det 
är de intervjuades upplevelse som avgör det. Tecken på att det rådde ett relativt maktfritt förhållande, 
var att deltagarna sa emot varandra när de inte höll med om det sagda och att de även ställde 
följdfrågor till varandra som innebar att någon fick förklara sig ytterligare. Även om inte deltagarna i 
intervjugrupperna känner varandra, så känner de till varandra eftersom de deltagit i utbildningsinsatsen 
tillsammans och där exempelvis mötts i gruppdiskussioner. Att de inte var helt främmande för 
varandra kan också ha gynnat att de vågade vara uppriktiga under intervjun. 
Att intervjua i grupp istället för att göra enskilda intervjuer, var troligen också gynnsamt för 
respondenternas möjlighet att vara uppriktiga med tanke på att jag som intervjuare och forskare även 
haft en initierande roll och varit genomförare av utbildningsinsatsen. Jag ställde visserligen inga 
direkta frågor om min roll men eftersom intervjun trots allt tog sin utgångspunkt i utbildningsinsatsen, 
kunde detta upplevts som känsligt av respondenterna. Att de vågade vara uppriktiga är inget jag med 
säkerhet kan veta eftersom inga direkta negativa aspekter togs upp. Det kan ha varit av hänsyn just 
mot mig, men om de velat framföra negativ kritik hade de troligen berört detta på något sätt. Om de 
hade velat framföra något som kunnat upplevas negativt av mig, hade respondenterna i samma grupp 
kunnat ta stöd av varandra. Jag poängterade innan intervjuerna att de inte skulle ta hänsyn till mig utan 
vara så uppriktiga som möjligt med tanke på att det är en forskningsstudie som genomförs. Att de 
olika intervjugrupperna oberoende av varandra talade i snarlika termer gör att jag uppfattar det som 
sades som trovärdigt och uppriktigt. 
Valet att studera ledningsgrupper som varit intakta ända sedan utbildningsinsatsens start, visade sig 
vara lämpligt. I intervjuerna refererade respondenterna till utbildningsinsatsen som helhet och hur den 
som process påverkat dem och ledningsgruppens arbete både i egenskap av grupp men även gruppens 
arbete i förhållande till övrig personal på skolan. Ett alternativ till att studera uppfattningar hos 
deltagarna i ledningsgrupper hade varit att studera all personals, på exempelvis en eller ett par skolor, 
uppfattningar av skolutvecklingsprocesser och hur dessa leds.   
När det gäller validiten i intervjustudier lyfter Denscombe (2010) fram frågan om hur man kan veta att 
informanterna talar sanning. Wibeck (2012) resonerar på ett liknande sätt kring validiteten, eller 
trovärdigheten som hon föredrar att kalla det, utifrån om deltagarna verkligen säger det som de anser 
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eller om de faller för grupptryck, upplevda hot eller viljan att göra intryck på övriga gruppdeltagare. 
Vidare menar Wibeck (2010) att det är upp till forskaren att bedöma i vilken utsträckning han eller hon 
kan lita på vad gruppmedlemmarna säger. Genom att det uppstod ett samtal i gruppen där samma 
fenomen belystes av många personer och med till viss del olika infallsvinklar, gjorde att jag som 
forskare bedömde att det som sades var trovärdigt. Genom att jag med jämna mellanrum summerade 
vad jag uppfattat att respondenterna sade och stämde av om jag uppfattat rätt, skedde en form av 
triangulering (Wibeck, 2012) även om inte flera metoder använts i studien. 
När Wibeck (2012) resonerar kring reliabilitet, gör hon det utifrån aspekten att människan ofta har en 
tendens att höra och se endast det som bekräftar hennes egen ståndpunkt och undviker sådant som inte 
passar in i det tänkta mönstret. Det här kan i sin tur påverka hur samtalsledaren kommer att agera 
under intervjun. I transkriberingarna av intervjuerna blir det tydligt att jag som intervjuare ställer en 
fråga som det sedan sker ett böljande samtal kring mellan respondenterna. Om jag påverkar 
respondenterna genom ansiktsuttryck är svårt att säga. Det är en aspekt som kunde tagits med om 
intervjuerna hade filmats istället. 
Valet av en kvalitativ metod begränsar möjligheten att generalisera men Denscombe (2010) menar att 
frågan trots allt är relevant enligt många kvalitativa forskare. Det handlar då istället om igenkänning 
eller överförbarhet. Det är en föreställningsprocess där forskarens läsare använder informationen om 
det särskilda fallet för att bedöma i vilken mån denna information går att tillämpa på andra jämförbara 
fall. Alvesson och Sköldberg (1994) väljer att beskriva det i termer av att själva processen av 
förståelse blir viktigare än resultat dvs. att processen är sitt eget resultat.   
6.5 Förslag på fortsatt forskning 
Arbetet med denna studie har gett mig en mängd nya infallsvinklar och det finns några som är särskilt 
intressanta att studera vidare. I denna studie har rektorer och arbetslagsledare intervjuats, men hur 
uppfattar lärare och fritidspedagoger i allmänhet innebörden av skolutvecklingsprocesser, rektors 
ledarskap av dessa liksom arbetslagsledarnas ledarskap i dessa processer? Att undersöka detta med all 
personal på en skola vore intressant för att på så sätt studera vad som krävs för att 
skolutvecklingsprocesser verkligen ska omfatta all pedagogisk personal. Hur ser styrkedjan ut rörande 
dessa processer? Framförallt lärare uppfattas traditionellt sett som autonoma (Lindensjö & Lundgren, 
2000) och hur kan man som rektor och arbetslagsledare påverka utvecklingsinriktningen på en hel 
skola så att den verkligen gör skillnad? 
Innebörden av begreppet ”pedagogiskt ledarskap” är ytterligare något som kan vara intressant att 
studera vidare. Vilka olika aspekter läggs in i detta och vad är det som avgör vad rektorer, lärare, 
skolchefer och kommunpolitiker tolkar in i begreppet. Det finns ingen enhetlig nationell tolkning av 
begreppet (SOU 2015:22), vilket gör det extra intressant att ta reda på hur det uppfattas till innehåll 
och form av olika aktörer. Om det uppfattas på olika sätt av rektor och personal, vilka konsekvenser 
får det? Om det uppfattas olika av rektorer med samma huvudman, vad får det för konsekvenser? Om 
det uppfattas olika av skolchef och rektorer, vad får det då för konsekvenser? Att undersöka hur 
huvudmannen i form av kommunpolitiker uppfattar begreppet och innebörden av rektors pedagogiska 
ledarskap är extra intressant då det är de som ska skapa förutsättningar för utövandet av det.  
Resultatet i denna studie visar att det råder en enighet om att skolutvecklingsprocesser handlar om 
förbättrade elevresultat men att det råder oenighet om vilka processer dessa är. Rektorerna är snävast i 
sina tolkningar medan fritidspedagoger är mest generösa. Att undersöka hur synsätt på vilka processer 
som är skolutvecklande, kan också vara intressant liksom vilka konsekvenser det får. 
112 
 
Studiens resultat visar att ett distribuerat ledarskap kring skolutvecklingsprocesser ses som 
framgångsrikt. Respondenterna uppger i intervjuerna att det finns fler än arbetslagsledarna som 
ledarskapet kan distribueras på. Att undersöka vilka dessa är, hur dessa personer uppfattar sin roll 
liksom hur de olika skolutvecklande rollerna samspelar kan vara ytterligare något att undersöka. Vilka 
framgångsfaktorer finns det kring hur rektorer kan organisera för ett brett distribuerat ledarskapet? 
Vilka svårigheter uppstår när en bred distribuering sker? 
Respondenterna uttrycker att en framgångsfaktor för skolutvecklingsarbete är när det sker med en viss 
systematik. Att studera om det finns kopplingar mellan ett väl utvecklat systematiskt kvalitetsarbete 
och högt ansvarstagande bland all personal för skolutvecklingsprocesser, är ytterligare något som kan 
vara intressant att studera vidare. Studiens resultat visar att rektorerna önskar att alla lärare och 
fritidspedagoger är sina egna utvecklingsledare och om det är ett systematiskt arbete eller andra 
faktorer som är gynnsamt för detta, kan också vara intressant att undersöka.  
När respondenterna i studien beskriver innehållet i skolutvecklande roller, t.ex. arbetslagsledare, 
förstelärare och deltagare i utvecklingsgrupper, visar det sig att uppdragets utformning uppfattas 
påverka i vilken grad de som innehar rollerna kan bidra till skolutveckling. Det här är ytterligare en 
aspekt att undersöka vidare. Vad krävs för att de personer som innehar dessa roller ska vara vad 
teacher leaders (Harris & Killion, 2007; Mujis & Harris, 2006)? Kan en rektor inta en roll som liknar 
en teacher leader eller är den kopplad endast till lärare, teachers, som har direktkontakt med elever? 
Om en rektor uppfattas ha en roll liknande teacher leaders, vad innehåller den i så fall och vilken 
betydelse skulle den få för skolans utveckling?  
Resultatet visar också att det på fritidshemmet uppfattas finnas en plattare ledningsorganisation än vad 
det finns i skolans övriga organisation. Om det här är signifikativt för fritidshemmet är i sig intressant 
att studera. Om så visar sig vara fallet kan det vara intressant att gå vidare med att undersöka vad det i 
så fall beror på och vad det leder till när det gäller verksamhetsutveckling. En följdfråga i detta 
sammanhang är om det finns, eller tillåts finnas, teacher leaders på fritidshemmet och vilken funktion 
de i så fall fyller. Är det samma roll som inom lärargrupperna eller är det en annan roll?  
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Bilaga 1 
Gruppintervjufrågor: teman med tänkbara följdfrågor. 
Tema SKOLUTVECKLINGSPOCESSER 
1. Beskriv vad ni/du anser att en skolutvecklingsprocess är och vad den ska leda till. 
 
 
Tema ROLLFÖRDELNING 
1. Beskriv hur ni/du upplever att rollfördelningen är idag när det gäller vem som driver 
skolutvecklingsprocesser på skolan. 
2. Beskriv hur ni/du upplever att rollfördelningen sett ut tidigare. 
3. Anser ni/du att det skett någon förändring kring vem/vilka det är som driver 
skolutvecklingsprocesser på skolan? 
4. Hur anser ni/du att rollfördelningen borde vara när det gäller vem/vilka som driver 
skolutvecklingsprocesser? Alt Hur ser den optimala rollfördelningen ut? 
 
 
Tema MÖJLIGHETER OCH HINDER 
1. Vilka möjligheter anser ni/du att er/din roll har att driva skolutvecklingsprocesser? 
2. Vilka möjligheter anser ni/du att de andra rollerna (rektor alt arbetslagsledare) har att driva 
skolutvecklingsprocesser? 
3. Vilka hinder anser ni/du att er/din roll har att driva skolutvecklingsprocesser? 
4. Vilka hinder anser ni/du att den andra rollen (rektor alt arbetslagsledare) har att driva 
skolutvecklingsprocesser? 
 
Tema SAMTALA OM OCH INITIERA SKOLUTVECKLINGSPROCESSER 
1. Hur anser ni/du att ledningsgruppen på skolan pratar om hur skolutvecklingsprocesser ska 
drivas? 
2. Vem anser ni/du det är som initierar samtalen om skolutvecklingsprocesser i 
ledningsgruppen? 
3. Vem anser ni/du ska initiera skolutvecklingsprocesser med personalen på skolan? 
4. Anser du/ni att samtalen om skolutvecklingsprocesser förändrats de senaste åren? Hur i så 
fall? 
5. Vad anser ni/du är avgörande för att drivandet av skolutvecklingsprocesser ska kunna 
fördelas på fler roller på skolan? 
6. Anser ni/du att drivandet av skolutvecklingsprocesser ska vara fördelar på fler roller på 
skolan, vilka i så fall och varför? 
7. Vad anser ni/du är nästa steg för att skolutvecklingsprocesserna på skolan ska komma 
vidare? 
 
 
